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ORTAOKUL ÖĞRENCİLERİNİN RUTİN OLMAYAN PROBLEMLERİN 
ÇÖZÜMÜNDE STRATEJİ KULLANMA VE ÖZ-DÜZENLEME YAPMA 

BECERİLERİNİN İNCELENMESİ 
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Danışman: Prof. Dr. İbrahim BAYAZIT 

ÖZET 

Bu araştırmanın amacı ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemlerin çözümünde 

strateji kullanma ve öz-düzenleme becerilerinin incelenmesini içermektedir. Bu 

araştırma, 7. sınıftan 82 öğrenci, 8. sınıftan 78 öğrenci olmak üzere toplam 160 

öğrencinin katılımı ile gerçekleştirilmiştir. Veri toplama aracı olarak birinci aşamada 

öğrencilere altı tane rutin olmayan problemden oluşan yazılı sınav uygulanmış, ikinci 

aşamada ise seçilen sekiz öğrenci ile yarı-yapılandırılmış mülakatlar gerçekleştirilmiştir. 

Elde edilen veriler içerik ve söylem analizi gibi nitel yöntemler kullanılarak analiz 

edilmiştir. Çalışmanın en temel sonuçlardan biri, rutin olmayan problemlerin 

çözümünde katılımcı öğrencilerin strateji kullanımında yetersiz kaldıkları görülmüştür. 

Problemlerin çözümünde genel olarak işlem seçme gibi basit düzey stratejilerin 

kullanımına yoğunlaşılırken, üst düzey düşünme becerisi gerektiren bağıntı bulma gibi 

stratejilerin çok az tercih edildiği saptanmıştır. Çalışmanın bulguları öğrencilerin 

çalışmada kullanılan problemlerin çözümünde öz-düzenleme becerilerini işe koşma 

bakımından oldukça yetersiz kaldıklarını göstermektedir. Bulgular, tek bir strateji 

kullanılarak yapılan çözümlerde öz-düzenleme becerilerinin daha sık işe koşulduğunu 

göstermektedir. Bu durum ise kullanılan strateji sayısı arttıkça öz-düzenleme 

becerilerine daha az işe koşulduğunu göstermektedir. Ayrıca, araştırma bulguları, 

stratejiler arası ilişkiler kurmada da katılımcıların yetersiz kaldıklarını göstermektedir.  

Anahtar Kelimeler: Ortaokul öğrencileri, Rutin olmayan problemler, Öz-düzenleme, 

Problem çözme stratejileri, Stratejiler arası ilişkiler.  
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INVESTIGATION OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS’ CAPABILITIES 
AT USING STRATEGIES AND SELF-REGULATION SKILLS IN SOLVING 

NON-ROUTINE PROBLEMS  

Hayriye SENBERBER 

Erciyes University, Institute of Educational Sciences 
Master Thesis, April 2019 

Supervisor: Prof. Dr. İbrahim BAYAZIT 

ABSTRACT 

This study aims to investigate secondary school students’ capabilities at using problem 

solving strategies and self-regulation in solving non-routine problems. The research 

employed qualitative case study method and it was carried out with the participation of 

160 students (82 students from the 7th grade and 78 students from the 8th grade). Data 

were collected through written exam and semi-structured interviews. First, a written 

exam consisted of six non-routine problems was administered to the participants. Then, 

semi-structured interviews were conducted with eight selected students. Data were 

analyzed using qualitative methods including content and discourse analysis methods. 

The research results indicated that students displayed poor performances at using 

problem solving strategies and at establishing relationships among them. They mostly 

preferred using simple level strategies such as writing algebraic equations and 

arithmetic operations. They encountered great difficulties at using strategies, which 

requested higher-order thinking skills, such as searching patterns and working 

backwards. They were also unable to use problems solving strategies in connection to 

each other. The research findings indicated also that most of the participants were 

unable use self-regulation skills in solving the problems. They mostly incorporated their 

self-regulation skills in the process when they resolved a problem through a single 

strategy. However, when they used more than one strategy in the solution of a problem 

they did not activated their self-regulation skills at all.   

Keywords: Secondary school students, Non-routine problems, Self-regulation, Problem 

solving strategies; The relationships between the strategies.   
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BÖLÜM I 

GİRİŞ 

Heddens ve Speer’e (1997) göre problem denildiği zaman ilk akla matematik dersinde 

kullanılan dört işlem problemleri gelmektedir. Ancak problem kavramı sadece 

matematik dersi ile sınırlı değildir; aynı zamanda daha geniş bir anlam ifade etmektedir. 

En genel manada, karşılaşılan bir sorunla bireyin sahip olduğu bilgi ve düşünce 

sisteminin örtüşmemesi ve bilişsel dengenin bozulması durumunda ortamda bir 

problemin varlığından söz edilebilir (Baki, 2006). Bir problemin varlığından 

bahsedebilmek için şu üç durumun oluşması gerekmektedir: i) Sorunun çözümü için 

bireyin belli bir amacının olması gerekir; ii) Sorunun çözümü için başlangıçta birey 

tarafından bilinen bir çözüm yolunun olmaması gerekir; iii) Bireyin sorunun çözümünde 

önüne çıkacak engelleri kaldırmak ve sorunun çözümüne ulaşmak için düşünsel çaba ve 

gayret içinde olması gerekir (Bayazıt ve Aksoy, 2009).  

Literatürde matematik problemleri farklı şekillerde sınıflandırılmaktadır. En temelde, 

gerektirdiği zihinsel çabalar ve düşünce niteliklerine göre rutin ve rutin olmayan 

problemler şeklinde sınıflandırıldığı görülmektedir. Günlük hayatta karşılaşılan ve dört 

işlem becerileri ile çözülebilen problemler rutin problemler olarak adlandırılır. 

Öğrencilerin günlük hayatta kullandıkları işlem becerilerini geliştirmeleri ve problemde 

verilen bilgileri matematiksel cümleler kullanarak ifade edebilmeleri için rutin 

problemler önem taşımaktadır (Altun, 2005). Rutin problemlere göre, daha fazla 

düşünme gerektiren, çözüm yönteminin açık olarak anlaşılamadığı ve aritmetiksel 

işlemlerin, formüllerin ve kuralların doğrudan uygulanması ile çözülemeyen problemler 

ise rutin olmayan problemler olarak ifade edilmektedir (Polya, 1997). Rutin olmayan 

problemlerin çözümü işlem becerilerinin ötesinde verileri organize etme, veriler 

arasındaki ilişkileri görme, sınıflandırma, tümevarım ve soyutlayıcı düşünebilme, analiz 

ve sentez yapabilme gibi zihinsel becerilere sahip olmayı gerektirir (Altun, 2005). Rutin 

olmayan problemlerin çözümünde doğru yanıtın elde edilmesinden daha çok 

öğrencilerin problemin çözümü süresinde sergilemiş olduğu düşünce ve yaklaşımlar 
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eleştirel ve yaratıcı düşüncenin gelişmesine katkı sağlamaktadır (Mayer, Sims, Tajika, 

1995).  

Rutin olmayan problemlerin çözüm sürecinde öğrencilerin başarı gösterebilmeleri için 

iki husus önem arz etmektedir. Bunların bir tanesi öğrencilerin stratejileri başarılı bir 

şekilde kullanmaları, diğeri ise öz-düzenleme yapabilme becerilerini işe 

koşabilmeleridir. Matematik öğretiminde başarıyı artırmanın ve verimli bir öğretim 

süreci geçirmenin yollarından birisi problem çözme stratejilerini etkin bir biçimde 

kullanarak öğrencilerin bireysel farklılıklarının göz önünde bulundurulması ile 

alakalıdır. Ele alınan problemde hangi stratejilerin kullanılacağının bilinmesi problemin 

çözüm sürecini daha kolay hale getirecektir. Problem çözme verilenler ile istenenler 

arasında bir bağıntı kurma işidir. Bu bağıntının doğru kurulması da stratejiler 

yardımıyla olur. Erdoğan (2008) problem çözme stratejilerinin, belli bir amaca ulaşmak 

için deneme yanılma araştırmalarını ve neden-sonuç analizlerini yapmayı, bilgileri 

organize etmeyi, sistematik araştırmayı, uygulama süreci içinde etkinliği arttırmak için 

esnek olmayı, eleştirel düşünme becerisini, bilişsel kaynakları etkili kullanmayı 

gerektirdiğini belirtmektedir. Altun ve Arslan (2006) rutin olmayan problemlerin 

çözümünde en çok kullanılabilecek problem çözme stratejilerinin tahmin ve kontrol, 

örüntü arama ve bağıntı bulma, denklem kurma, geriye doğru çalışma, sistematik liste 

yapma, problemi basitleştirme ve şekil çizme olduğunu vurgulamaktadır. Bunlar 

arasında problemi basitleştirme, geriye doğru çalışma, şekil çizme (model oluşturma) ve 

örüntü arama ve bağıntı bulma stratejilerinin daha üst düzey zihinsel yetenek 

gerektirdiği söylenebilir (Koçyiğit, 2015).  

Rutin olmayan problemlerin çözümünde başarıya ulaşmada bir diğer önemli husus ise 

öğrencilerin öz-düzenleme yapabilme becerilerini işe koşabilmeleridir. Zimmerman’a 

(1989) göre öz-düzenleme, bireylerin üst-biliş, güdü ve davranış açısından kendi 

öğrenme süreçlerine aktif olarak katılma derecesi olarak tanımlanmaktadır. Başarıları 

düşük öğrencilerin, başarısızlık nedenlerini ortaya çıkarmak öz-düzenleme kavramı ile 

ilgili çalışmaların çıkış noktasını oluşturmaktadır. Matematik başarısı düşük olan 

öğrencilerin hedef oluşturma, öğrenme stratejileri oluşturma, zaman planlaması yapma, 

kendini motive etme, kendi kendini değerlendirebilme, öz-yeterlik duygusunu 

geliştirme konularında istenen düzeyde performans gösteremedikleri belirtilmektedir 

(Zimmerman, 2002).  
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Rutin olmayan problemleri farklı stratejiler kullanarak çözebilen öğrencilerin öz-

düzenleme (planlama, kendini izleme ve düzenleme) ve öz-yeterliklerinin yüksek 

olduğu belirtilmektedir (Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001; Howard, McGee, Shia ve 

Hong, 2001). Özellikle ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin problem çözme stratejilerini 

etkili kullanabilmesinin ve kendi öğrenme süreçleriyle alakalı sorumluluk almasını 

sağlayacak olan öz-düzenleme becerilerine sahip olmasının, öğrencilerin motivasyonel 

inançlarını, matematiğe yönelik tutumlarını, problem çözme başarılarını olumlu yönde 

etkilediği belirtilmektedir (Marcou ve Philippou, 2005; Marcou ve Lerman, 2007). 

Bu nedenle rutin olmayan problemlerin çözümünde öğrencilerin strateji kullanma 

becerilerinin analiz edilmesi ve bu problemlerin çözümü sürecinde öz-düzenleme 

yapabilme yeterliklerinin incelenmesi bu çalışmanın temel amacını oluşturmaktadır. 

Bunun yanı sıra öğrencilerin strateji kullanma yeterlikleri ile öz-düzenleme becerileri 

arasında nasıl bir ilişki olduğunun aydınlatılması bu çalışmanın amaçları arasında yer 

almaktadır. 

1.1. Araştırma Problemi ve Alt Problemler 

Bu tez çalışmasında ortaokul 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin rutin olmayan problemlerin 

çözümünde strateji kullanma ve öz-düzenleme yapabilme becerilerinin incelenmesi 

amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda eldeki tez çalışmasının temel araştırma 

problemi şu şekilde ifade edilmiştir: Ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan 

problemlerin çözümünde strateji kullanma ve öz-düzenleme yapma becerileri nasıldır? 

Araştırmanın alt problemleri ise şunları içermektedir:  

1. Öğrencilerin rutin olmayan problemlerin çözümünde strateji kullanma becerileri 

nasıldır ve ne tür stratejiler kullanmaktadırlar?  

2. Öğrencilerin farklı stratejiler arasında ilişki kurma yeterlikleri nasıldır? 

3. Öğrencilerin rutin olmayan problemlerin çözümü sürecinde öz-düzenleme 

yapabilme yeterlikleri nasıldır?  

4. Öğrenciler kavramsal düzeyde mi yoksa işlemsel düzeyde mi öz-düzenleme 

yapmaktadırlar? 

5. Öğrencilerin strateji kullanma yeterlikleri ile öz-düzenleme becerileri arasında 

nasıl bir ilişki vardır? 
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1.2. Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu tez çalışmasının temel amacı ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemlerin 

çözümünde strateji kullanma ve öz-düzenleme yapma becerilerinin incelemesi ve bu 

yolla rutin olmayan problemlerde strateji kullanımı ve öz-düzenleme becerileri ile ilgili 

öneriler getirmektir.  

Problem çözme sürecinde, eldeki problemin muhtevasıyla uyumlu stratejilerin 

kullanılması oldukça önemlidir; çünkü kullanılan stratejilerin uygunluğu ve doğru 

kullanımı problem çözme sürecinin başarısını belirleyen en temel faktördür. Problemin 

çözümü için öncelikle problemin anlaşılması ve bu bağlamda verilenlerin ve 

istenilenlerin belirlenmesi gerekmektedir. Ancak, çözüm için uygun stratejilerin 

belirlenebilmesi sadece problemi anlamaya bağlı değildir; aynı zamanda stratejiler 

hakkında bilgi sahibi olmayı da gerektirmektedir. Rutin olmayan problemlerin 

çözümünde birden fazla strateji kullanılabilir; kimi zamanda bu stratejiler 

ilişkilendirilerek amaçlar doğrultusunda işe koşulabilir (Akay, 2006).  

Son yıllarda yapılan çalışmalar, ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemlerin 

çözümünde gerekli başarıyı ortaya koyamadıklarını göstermektedir (Altun, 2006; Arslan 

ve Altun, 2007; Özdoğan ve Kula, 2007; Işık ve Kar, 2011 ). Öğrenciler rutin olmayan 

problemlerle karşılaştıkları zaman öncelikle probleme bir göz atıp verilen sayılarla 

gerekli işlemleri çabucak uygulayıp sonuca gitme eğilimi göstermektedir (Memnun, 

2014). Rutin olmayan sorulara, rutin problemler gibi yaklaşmakta; çözüm için şekil 

çizme, problemi parçalara ayırma, benzer problemlerden yararlanma ve çözümü kontrol 

etme türünden strateji ve aşamaları uygulamada eksiklik göstermektedirler. Neticede bu 

eksiklikler öğrencilerde problem çözmeye karşı bir takım olumsuz tutum ve inançlara 

yol açmaktadır. Problem çözme konusunda geliştirilen olumsuz tutum ve inançlar ise 

bir bütün olarak matematik dersindeki başarılarını olumsuz yönde etkilemektedir. 

Başarıyı engelleyici bu tutum ve inançlar arasında, öğrencilerin problemi kendi 

başlarına çözemeyecekleri, her problemin sadece bir çözüm yolunun olduğu ve başka 

bir doğru cevabın olmadığı, gerçek hayatla alakalı rutin olmayan problemlerin 

matematikle ilişkisinin olmadığı gibi düşünceler sayılabilir (Altun ve Arslan, 2006). 

Özetle önceki çalışmaların sonuçları problem çözme sürecinde başarıyı belirleyen en 

temel faktör olarak strateji kullanımındaki yeterlikleri işaret etmektedir. Bu nedenle, 

öğrencilerin rutin olmayan problemlerin çözümünde farklı stratejileri kullanma 
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becerileri ve bu stratejiler arasında ilişki kurma yeterliklerinin incelenmesi eldeki tez 

çalışmasının temel amaçlarından biri olarak belirlenmiştir.   

Araştırmanın bir diğer önemli amacı ise öğrencilerin rutin olmayan problemlerin 

çözümünde öz-düzenleme yapabilme yeterliklerinin incelenmesini içermektedir. Öz-

düzenleme, öğrencilerin öğrenme sırasında hedefler belirledikleri, kendi bilişlerini, 

davranışlarını düzenledikleri ve kontrol ettikleri yapılandırmacı bir süreçtir (Pintrich, 

2000). Öğrenciler, kendilerine belirli bir hedef koyduklarında bilişsel beceri ve 

farkındalıklarının ayrımında oldukları zaman başarılı birer öz-düzenleyici olabilirler 

(Boekaerts, 1999). Öz-düzenleme ile ilgili temel süreçlerin oluşumunda öğrencilerin 

desteklenmesinin problem çözme becerilerine olumlu yönde katkı sağladığı 

bilinmektedir. Bu nedenle öz-düzenleme yeterliklerinin artırılması için öğrencilere 

problem çözümlerinde, strateji seçimi ve kullanımı hususlarında yardımcı olunması 

önerilmektedir (Ormrod, 2003). 

Başarıyı engelleyen nedenler arasında öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini 

değerlendirebilme yetisinden yoksun olmaları da önemli bir rol oynamaktadır. 

Öğrencilerin ders esnasında yüzeysel akıl yürütmeler ile çözülebilen rutin problemler 

üzerinde çalıştırılmaları ve çözüm için gerekli stratejilerin hazır olarak sunulması 

oldukça yaygındır. Bu açıdan geleneksel öğretim ortamlarının öğrencilerin kendi 

planlarını yapma ve kendi öğrenmelerini değerlendirme imkânı sunmadığı söylenebilir. 

Bu nedenle öğrencilerin, kendi planlarını yapma, özgün girişimlerde bulunma ve 

yaptıkları çözümler üzerinde düşünme ve değerlendirme imkânı veren rutin olmayan 

problemler üzerinde çalıştırılmaları önem arz etmektedir. Ayrıca, yukarıda belirtilen 

güçlükleri aşabilmeleri için öğrencilerin öğrenme sırasında hedefler belirledikleri, kendi 

bilişlerini ve davranışlarını kontrollü bir şekilde işlettikleri yapılandırmacı bir süreç olan 

öz-düzenleme becerilerini kullanabilmeleri gereklidir. Öz-düzenleme sürecinin nasıl 

işletildiği rutin olmayan problemlerin çözüm sürecinde çok daha net olarak 

gözlemlenebileceği için çalışmada matematiksel bağlam olarak ‘rutin olmayan 

problemler’ seçilmiştir. 

Bu tez çalışmasının, ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemlerin çözümünde 

strateji kullanımı ve öz-düzenleme yapma becerilerinin nasıl olduğunu gözlemleyip 

buradan hareketle öğrencilerin başarısızlık nedenlerini ortaya çıkararak, başarılarını 



6 

artırmak için öneriler getirdiği ve bu anlamda literatüre ciddi katkılar sunduğu 

söylenebilir. Diğer yandan, eldeki tez çalışmasında, öğrencilerin bir problemin 

çözümünde kullanmış oldukları stratejiler ve bu stratejiler arasında kurmuş oldukları 

ilişkiler de incelenmektedir. Böylece hangi stratejilerin ne sıklıkla kullanıldığına ilişkin 

önemli sayılabilecek gözlemler yapılmaktadır. Bununla birlikte, strateji kullanımı ve öz-

düzenleme becerileri arasında nasıl bir ilişkinin var olduğu nitel veriler üzerinden 

incelenmektedir. Bu durumlar da yine eldeki tez çalışmasının başka bir önemi olarak 

belirtilebilir. 

1.3. Araştırmanın Sınırlılıkları 

Bu araştırmanın planlama ve uygulama aşamalarına ilişkin birtakım sınırlılıklar söz 

konusudur. Bunların bilinmesi, sunulan bulguların ve bunlar üzerinden yapılan yorum 

ve çıkarımların anlaşılması için önem arz etmektedir. Araştırmanın çalışma grubu 2016-

2017 eğitim öğretim yılında Kayseri ili Melikgazi ve Kocasinan ilçelerinde bulunan üç 

farklı okulda 7. ve 8. sınıfta eğitim görmekte olan 160 öğrenci ile sınırlandırılmıştır. 

Çalışma kapsamında nitel yöntemlerden örnek olay metodu kullanılmıştır; kullanılan 

araştırma metodunun doğasından kaynaklanan bir diğer sınırlılık ise çalışmadan 

edinilen bulguların katılımcı grup dışındaki öğrencilere genellenemeyeceği hususuyla 

alakalıdır. 
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BÖLÜM II 

ALAN YAZINI TARAMASI 

2.1. Problem ve Problem Çözme Süreci 

Dewey, problemi insan zihnini karıştıran, inancı belirsizleştiren ve ona meydan okuyan 

her şey olarak tanımlamıştır (akt: Baykul, 1999). Altun (2000) kişinin daha önce 

karşılaşmadığı, çözmek için bir hazırlığının bulunmadığı, kişiye bir güçlük oluşturan ve 

kişide çözüme ulaşma ihtiyacı uyandıran durumları problem olarak tanımlamıştır. 

Morgan (1999) ise problemi, bireyin hedefe ulaşırken engel ile karşılaştığı bir çatışma 

durumu olarak tanımlar. Arseven (1994) problemi, belli şartlar altında çözüme 

kavuşturulmamış ancak çözümü olan sorular olarak adlandırmıştır. Karşılaşılan durumla 

problem çözücünün bilgi ve düşünce sisteminin örtüşmemesi ve bireydeki bilişsel 

dengenin bozulması halinde bir problemin varlığından söz edilebilir (Baki, 2006). 

Problem bireyin ilgisini çeken, aynı zamanda zihnini zorlayan ve çözüme ulaşmak için 

araştırmaya ihtiyaç duyduğu durumlardır. Karşılaşılan bir durumun problem olabilmesi 

için bireyin mevcut bilgisiyle bu durumu anlamlandırmada zorlanması gerekir (Orton ve 

Wain, 1994). Özetle problem, kişide çözme isteği oluşturan, çözüme ilişkin hazır kural 

ve metotların ortamda bulunmadığı ancak bireyin bilgi ve tecrübelerini kullanarak 

çözebileceği, üst düzey düşünme becerilerini gerektiren durumlar olarak tanımlanabilir 

(Krulick ve Rudnick, 1987; Schoenfeld, 1992; NCTM, 2000; Olkun ve Toluk, 2002). 

Problem çözme ise dinamik bir süreci içermektedir. Bu süreçte, karşılaşılan güçlüğün 

üstesinden gelebilmek için eldeki sorunsala farklı açılardan bakabilmek, mantıksal 

analizler yapmak, problem durumundaki yapısal boşlukları tespit edip ilave bilgiler 

kullanarak kapatmak ve ihtiyacı karşılayacak bilişsel enstrümanları işe koşmak önem 

arz etmektedir (Çınar, 2013). Problem durağan bir yapıya sahip iken, problem çözme 

içinde birçok aktiviteyi barındıran ve devamlı değişen dinamik ve karmaşık bir süreçtir 

(Mayer, 1985). Problem çözme sürecinde birey kendine özgü cümleler ile tanımlama 

yaparak problemi içselleştirir ve matematiksel bir dile dönüştürür. Farklı stratejiler 
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kullanarak çözüm sürecini yürütebilir. Problem çözmenin süreç olması onun durağan 

değil dinamik bir yapıda olmasını sağlar (Mayer, 1985). Problem çözme sürecinde 

bireyler problemi anlamlandırırlar, metot ve stratejiler geliştirip uygular ve farklı çözüm 

yollarını denerler. Problem çözme, hedefe ulaşmak için gidilen yolda karşılaşılan 

güçlüklerin üstesinden gelme sürecidir. Bu süreçte birey, koşullara uymak ya da 

engelleri azaltmak yolu ile çatışmadan kurtulmanın ve bir zihinsel dengeye kavuşmanın 

yollarını arar (Sungur, 1997).  

Problem çözme süreci matematik eğitimi açısından oldukça önemli görülmektedir. 

Bayazıt ve Aksoy’a (2009) göre bu durumun nedeni problem çözmenin matematiğin 

uygulama alanı olarak görülmesidir. Matematik derslerinde kullanılan işlemler bilgisi 

problem çözme sürecinde kavramsal bilgi haline dönüştürülmektedir. Öğrenciler 

problem çözme sürecinde üst düzey bilişsel yetenekleri gerektiren eleştirel düşünme, 

analiz ve sentez becerilerini kullanma fırsatı bulurlar. Böylece öğrenciler matematik ile 

gerçek hayatta karşılaşılan durumları ilişkilendirme fırsatı elde ederler.  

Ülkemizde son yıllarda yapılan matematik ders programlarında problem çözme 

konusuna gereken önem verilmiş ve öğrencilerin problem çözme yeteneğinin 

geliştirilmesi üzerinde durulmuştur (MEB, 2013). Yeni program, problem çözmenin 

süreç eksenli olduğunu bu nedenle problemin cevabına ulaşmaktan ziyade problem 

çözme sürecinde öğrencilerin sergiledikleri düşünsel aktivitelerin üzerinde durulmasının 

önemini vurgulamaktadır. Çözüm sürecinde öğrencilerin kullandıkları yaklaşımlar, 

stratejiler ve oluşturdukları matematiksel modeller üzerinde durulması programın temel 

hedefleri arasındadır.  

Matematiksel düşünme yeteneğinin gelişiminde problem çözme önemli bir yere 

sahiptir. Problem çözme sürecindeki ilk beceri olan problemin matematik diline 

aktarılmasından sonra problemlerin çözümünde ilişkilerin keşfedildiği akıl yürütme, 

örüntü arama ve bağıntı bulma sürecine geçilmektedir. Daha sonra çözüm sürecinde 

geliştirilen matematiksel bilgiler önceki öğrenilenler üzerine eklenerek öğrenilecek yeni 

matematiksel kavramların temelini oluşturur. Süreç dinamiktir ancak kendisini sürekli 

tekrar eder (Swings ve Peterson, 1988). Bu nedenle problem çözmenin merkezde 

konumlandırılması ve diğer bütün matematik öğrenme-öğretme etkinliklerinin bu 

merkez etrafından inşa edilmesi önerilmektedir. Problem çözme süreci merkeze alınarak 
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işlenen matematik derslerinde dikkat edilecek hususların başında problemin seçimi 

gelmektedir. Derslerde kullanılacak problemlerin, öğrencilerin zihnini zorlayan, farklı 

stratejilerin kullanmalarını zorunlu kılan ve üst düzey düşünme yeteneklerini işe 

koşmalarını gerektiren bir yapıda olması büyük önem arz etmektedir. 

2.2. Problem Türleri 

Problemler farklı bakış açıları göz önünde bulundurularak çeşitli sınıflanmalara tabi 

tutulmuştur (Altun, 2005). Alan yazınında, genel manada problemlerin, uygulanması 

gereken çözümün özgünlüğü ve gerektirdiği zihinsel çaba ve gayretler göz önünde 

bulundurularak rutin (sıradan) ve rutin olmayan (sıradışı) problemler olmak üzere iki 

temel kategoride tasnif edildiği görülmektedir.  

Öğrencilerin geçmişten bildikleri yöntem ve stratejilerle çözebildikleri, öğrenim 

sürecinde sıklıkla karşılaşılan ve çözüm yolu aşikâr olan problemler rutin problemler 

olarak adlandırılır (Altun, Memnun ve Yazgan, 2007). Bu tür problemler sadece 

alıştırma niteliği taşımaktadır. Rutin problemlerin kullanımının öğrencilerin zihinsel 

gelişimine fazla katkı yapmayacağı söylenebilir. Rutin problemlere matematik öğretim 

süreçlerinde çokça yer verilmekte ve bu tür problemlerin çözümü için kullanılabilecek 

hazır yöntemler öğretilmektedir (Folmer, 2000). Ders kitaplarında sıkça yer alan ve dört 

işlem problemleri olarak da bilinen rutin problemlere bir örnek şu şekilde verilebilir: 

“Bir manavın elinde bulunan 50 kg elmanın yarısının kilogramını 5 liradan kalan 

yarısını 3 liradan sattığına göre manav bu satıştan ne kadar kazanmıştır ?”.  

Rutin problemler yabancı literatürde word problem ya da story problem olarak 

adlandırılırlar. Bu problemlerin matematik derslerinde kullanımının amacı, öğrencilerin 

günlük hayat için gerekli olan işlem becerilerini geliştirmeleri, problem hikâyesinde 

geçen verileri matematiksel dile aktarmayı öğrenmeleri, görsel ve yazılı dokümanları 

anlamaları, düşüncelerini şekillerle anlatmaları ve problem çözmenin gerektirdiği temel 

becerileri kazanmalarıdır (Jurdak ve Shahin, 2001; Altun, 2005; Jurdak, 2006). 

Öğrenciler problemin hikâyesini yeniden yazabilme, problemde verilen bilgileri anlama, 

problemin çözümü için basit modelleri kullanabilme ve hangi işlemleri 

kullanabileceğini seçme gibi problem çözmenin temel becerilerini edinirler. Bununla 

birlikte rutin problemlerde kavramsal bilgilerin geliştirilmesi, önceki bilgilerin 

pekiştirilmeleri ve aritmetik işlemler arasında anlamsal ilişkiler kurmaları – örneğin 
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çarpma işleminin aslında ardışık toplama işlemi olduğunun anlaşılması – 

amaçlanmaktadır.  

Polya (1997) problem çözme becerisinin geliştirilmesi için rutin problemlerin 

çözümünün öğretiminin önemli olduğunu, fakat sadece rutin problemlerin çözümleri ile 

yetinilmemesi gerektiğini, eleştirel düşünme ve yaratıcılığın geliştirilmesi için 

öğretimde rutin olmayan problemlere mutlaka yer verilmesi gerektiğini belirtmektedir. 

Çözüm yöntemi yeterince açık olmayan kuralların, formüllerin ve aritmetiksel 

işlemlerin doğrudan uygulanması ile çözülemeyen ayrıca rutin problemlere göre daha 

fazla düşünme gerektiren problemler rutin olmayan problemler olarak ifade edilebilir 

(Polya, 1997). Rutin olmayan problemlerin çözümü işlem becerilerinin 

kullanılmasından ziyade üst düzey düşünme becerilerinin işe koşulmasını, veriler 

arasındaki ilişkileri görmeyi, verileri sınıflandırma ve organize etmeyi, analiz ve sentez 

yapabilmeyi ve soyut düşünebilme gibi becerileri işe koşabilmeyi gerektirir (Altun, 

2005).  

Rutin olmayan problemlerin çözümünde önemli olan doğru sonucun elde edilmesinden 

ziyade, bu problemlerin çözüm sürecinde öğrencilerin göstermiş oldukları düşünce ve 

yaklaşımlardır (Mayer vd., 1995). Bu problemler matematik eğitiminin temel 

amaçlarından olan eleştirel ve yaratıcı düşüncenin gelişimine önemli katkılar sağlar. 

Örneğin “Ayşe’nin kumbarasında bulunan 5, 10 ve 20 liralıklardan oluşan paralarla 

kaç türlü 50 lira elde edilebilir?” problemi rutin olmayan bir problemdir. Matematik 

derslerinde bu tür problemlere yer verilmesinin bireylere gerçek hayatta 

karşılaşabilecekleri sorunların üstesinden gelebilmeleri için bakış açısı kazandıracağı 

belirtilmektedir (Altun, 2005). Rutin olmayan problemlerin çözümünde, doğru cevabı 

elde edebilmek için çoğunlukla birden fazla stratejinin ve çözüm yolunun kullanılması 

gerekebilir. Problem çeşitlerine göre bu stratejiler değişkenlik gösterebilir. Aynı 

zamanda bu stratejiler problemi çözen kişinin zihinsel süreçlerine, geçmiş yaşantılarına 

ve deneyimlerine bağlı olarak da değişebilir. 

2.3. Problem Çözme Sürecinin Aşamaları 

Problem çözmenin, eldeki sorunsalın çözümüne ulaşmak için yürütülen zihinsel 

aktiviteler serisi olduğu bilinmektedir (Mayer, 1985). Bu sürecinin nasıl işlediğine 

ilişkin farklı yaklaşımlar olmakla birlikte bunlar arasında en fazla kabul gören yaklaşım 
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Polya’nın ‘How to Solve It’ adlı kitabında belirttiği problem çözme sürecinin 

aşamalarını içermektedir (Kilpatrick, 1987). Polya (1997) matematik problemlerinin 

çözümü sürecini dört temel aşamaya bölerek incelemektedir. Bu modele göre problem 

çözme sürecinin ilk aşaması problemin anlaşılmasını, ikinci aşaması çözüme ilişkin plan 

yapmayı, üçüncü aşaması yapılan planı uygulamaya koymayı ve son aşaması da geriye 

bakmayı (yapılan çözümün doğruluğunu kontrol etmeyi) içermektedir.  

Polya’ya (1997) göre problemin anlaşılması ilk ve en önemli basamaktır. Bu aşamada 

öğrencilere yönlendirici sorular yöneltilmesi, bilinmeyen ve verilenler arasında bağlantı 

kurdurmaya çalışılması ve problemi kendi cümleleriyle ifade etmelerinin istenmesi 

önerilmektedir. Özellikle ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin problemin sözel ifadesini 

anlayamamaları, problem çözme sürecinde öğrencilerin ciddi zorluklar yaşamalarına 

sebep olabilmektedir (Suydam, 1980). Öğrencilerin karşılaştıkları bu zorlukların en aza 

indirilmesi için problemin ifadesinde olabildiğince açık ve sade bir dil kullanılmalıdır. 

Ayrıca öğrencilerden problemi anladıkları şekilde kendi cümleleriyle yeniden yazmaları 

istenebilir. Böylece öğrencilerin düşünce dünyalarına girilip problemi nasıl anladıkları, 

varsa karşılaştıkları zorluklar ve yanlış anlamalar tespit edilerek önlemler alınabilir. 

Problemin anlaşılmasını kolaylaştırmak için gerçek objeler, grafikler ve resimler 

kullanılabilir (Barnet, Sowder ve Vos, 1980). Bununla birlikte öğrencilerden problemi 

vurgulu bir şekilde yeniden okumaları, verilen ve istenilen verileri yazmaları, varsa 

problemde eksik veya fazla bilgileri tespit etmeleri ve eldeki problemi alt problemlere 

ayırmaları istenebilir (Polya, 1997).  

Plan yapma aşaması, problemin anlaşılması ile yakından ilgilidir. Bu aşama problem 

çözme sürecinin ana çatısını oluşturur. Plan hazırlama basamağında eski bilgilerle yeni 

bilgilerin sentezlenmesi, sonuç için tahminde bulunulması ve çözüm için uygun olan 

stratejinin seçilmesi gerçekleşmektedir. Strateji seçimi ile izlenecek işlem basamakları 

belirlenir ve gerekli hallerde şekil, tablo ve şema gibi görsel yapılar oluşturulur. 

Geçmişte benzer problemler çözülmüş ise bu problemlerin çözümünde kullanılan metot 

ve stratejilerin uyarlanarak eldeki problemin çözümünde nasıl kullanılacağına ilişkin 

düşünceler geliştirilir (Polya, 1997).  

Üçüncü aşamada ise, bir önceki aşamada geliştirilen plan uygulamaya konulur. Birey 

plan hazırlama aşamasında organize ettiği stratejisini bu aşamada uygulamaya 
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koymaktadır. Bu aşamada oluşturulan modeller, seçilen stratejiler, cebirsel veya 

aritmetiksel yapılar yardımıyla işlemler yürütülür. Uygulama aşamasında, sadece plan 

çerçevesinde seçilen aritmetiksel işlemlere odaklanılmamalı, plana manasını veren 

düşünceler dikkatli bir şekilde yürütülmelidir. Çözüm sürecinin kontrollü bir şekilde 

yürütülmesine özel önem gösterilmelidir. Bazen eldeki planın problemin çözümünde 

yetersiz kalabilir. Bu tür durumlarda dolaylı sorular yöneltilerek öğrencilerin eldeki 

planı revize etmelerine veya yeni bir plan geliştirmelerine yardımcı olunmalıdır. 

Öğrencilere kesinlikle hazır plan verilmemelidir (Bayazıt ve Aksoy, 2010).  

Cevabın elde edilmesi problem çözme sürecinin sona erdiği anlamına gelmez. Son 

aşama olan değerlendirme aşamasında birey uyguladığı stratejilerin kendisini doğru 

çözüme ulaştırıp ulaştırmadığını kontrol eder. Bu aşamada sürecin başından itibaren 

uygulanan yöntem ve stratejiler, işlem basamakları ve bütün bunlara anlam katan 

düşünceler mantık süzgecinden geçirilir. Yaratıcı ve eleştirel düşüncenin gelişimine 

katkı sağlamak için öğrencilerden eldeki probleme benzer yeni problemler üretmeleri, 

problemi farklı yollardan çözmeleri, problemin çözümünde kullandıkları yöntem ve 

stratejileri önceden problem çözerken kullanmış oldukları yöntem ve stratejilerle 

karşılaştırmaları istenebilir (Polya, 1997). 

2.4. Problem Çözme Stratejileri 

Matematik derslerinde daha verimli bir öğretim süreci geçirmenin yollarından birisi 

problem çözme stratejilerini kullanıp bireysel farklılıkları dikkate alarak öğretim 

yapmaktır. Problem çözme süreci verilenler ile istenenler arasında bağıntı kurma işidir. 

Bu bağıntının doğru kurulması stratejiler yardımıyla olur. Problem çözme becerisi 

yeterince gelişmemiş bireyler bilginin taşıyıcılığını yaparken; problem çözme becerisi 

gelişmiş bireyler bilgiden etkili bir şekilde faydalanabilir ve bu becerilerini kullanarak 

günlük hayatta karşılaştıkları çeşitli sorunların üstesinden gelebilirler. Problem çözme 

becerisi hayatın her alanında kullanılabilen ve bu nedenle her bireyde bulunması 

gereken önemli bir beceridir. Problemlerin kendine özgü bir yapısı olması nedeniyle, 

problem için gerçekleştirilecek çözüm için de farklı çözüm yöntemleri ve farklı 

düşünme stratejileri gerekmektedir. Polya (1997), sadece problem çözme stratejilerini 

bilmenin yeterli olmayacağını, aynı zamanda hangi stratejinin hangi amaçla ve nasıl 

kullanılacağını bilmenin de önemli olduğunu belirtmektedir. Problemlerin çözümü için 
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uygun stratejinin belirlenebilmesi, problemin iyi anlaşılmış olmasına ve problem çözme 

stratejilerini tanımaya bağlıdır.  

Problem çözme süreci, üst düzey zihinsel becerilerin yanında çözüm için uygun olan 

stratejinin seçimini de gerektirir (Montegue, 1992). Yapılan araştırmalar, problem 

çözme sürecinde kullanılan stratejilerin öğrenilebilir olduğunu, ayrıca strateji 

öğretiminin öğrencilerin problem çözme becerilerinin gelişmesine katkıda bulunduğunu 

göstermektedir (Malin, 1979; Altun, 2000; Altun, Memnun ve Yazgan, 2007; Arslan ve 

Altun, 2007; Altun ve Memnun, 2008).  

Bir probleme farklı bakış açıları ile yaklaşılabileceğinden dolayı problemlerin 

çözümünde pek çok farklı strateji kullanılarak doğru çözüme ulaşılabilir. Problemlerin 

çözümünde farklı stratejiler birlikte de kullanılabilir. Stratejilerin birbirine göre 

üstünlüğü yoktur; fakat bazı stratejiler problemlerin çözümünde daha çok kolaylık 

sağlayabilir (Krulik ve Rudnick, 1988; Sobel ve Maletsky, 1991; Altun, 2000; MEB, 

2013). Problem çözme süreçlerinde yaygın olarak kullanılan temel stratejiler şunları 

içermektedir:  

 İşlem seçme, 
 Denklem kurma, 

 Şekil, resim, tablo vb. kullanma, 

 Sistematik liste oluşturma, 

 Örüntü arama - Bağıntı bulma, 

 Geriye doğru çalışma, 

 Tahmin ve kontrol etme,  

 Deneme- Yanılma, 

 Problemi başka bir biçimde ifade etme, 

 Problemi basitleştirme  

Yapılan çalışmalar, problem çözme stratejilerinin öğretimi konusunda eğitim alan 

öğrencilerin, bu eğitimi almayan öğrencilere göre problem çözmede daha yüksek 

performans sergilediklerini göstermektedir (Yıldızlar, 2001; Yazgan, 2007). Bu tez 

çalışmasında yukarıda bahsedilen stratejilerden bazıları takip eden alt bölümlerde 

açıklanacaktır. 
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2.4.1. Geriye Doğru Çalışma Stratejisi 

Geriye doğru çalışma stratejisi, başlangıç bilgileri bilinmeyen ama sonuç bilgileri 

bilinen problemlerin çözümünde kullanılan bir stratejidir. Temel mantık olarak, 

sonuçtan yola çıkarak ve adım adım verileri geriye doğru çözümleyerek başlangıç 

verilerine ulaşılmasını içerir (Tertemiz ve Çakmak, 2004). İskenderoğlu (2004) yaptığı 

çalışmada bu strateji ile problemlerin çözümü yapılırken “topla derse çıkar” gibisinden 

mekaniksel bilgilerin verilmemesi gerektiğini, bu tür yaklaşımların öğrencilerin hata 

yapmasına sebep olduğunu belirtmektedir. Bu stratejinin nasıl kullanılacağı ile ilgili 

şöyle bir problem verilebilir. Örneğin “Bir sayısının 3 katının 7 fazlası 25 ise bu sayı 

kaçtır?” şeklinde verilen problemde işlemsel zincir sondan başa doğru çevrilirse “25 

sayısının 7 eksiğinin 3’te biri nedir?” şeklinde dönüştürülerek doğru yanıt 6 olarak elde 

edilir. 

2.4.2. Sistematik Liste Oluşturma Stratejisi 

Bazı problemlerin çözümü, o problemle ilgili doğabilecek olası tüm sonuçların ortaya 

konulmasını gerektirir. Problemin çözümünde elde edilen verilerin sayısı arttıkça 

verilerin sayılması ve akılda tutulması zorlaşır; bundan dolayı problemi çözen kişi 

verileri listeleyerek sistemleştirme ihtiyacı duyar. Böyle durumlarda çözüme ulaşmak 

adına verilerin atlanmaması için baştan sona ya da sondan başa belli bir sisteme göre 

listelenir ki bu şekilde verilerin organize edilmesine sistematik liste oluşturma stratejisi 

denir (Altun, 2000). Bazı problemlerin çözümünde sistematik liste oluşturma stratejisi 

tek başına kullanılabileceği gibi bazı problemlerde yardımcı strateji olarak da 

kullanılabilir. Sistematik liste oluşturma stratejisinin nasıl kullanılacağına ilişkin bir 

problem ve çözümüne aşağıda yer verilmiştir. 

Örnek Problem 1: Aşağıda bir pastahanenin mönüsü verilmiştir.  

Tatlı-Pasta İçecek 

Tiramusu Portakal suyu 

Baklava Çay 

 Kola 

Bu listeden, yiyecek ve içecek bölümlerinin her birinden birer tane seçmek şartıyla kaç 

değişik şekilde sipariş verebilirsiniz? 
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Çözüm: 

Tablo 1. Örnek problem 1 için sistematik liste oluşturma stratejisi ile yapılmış çözüm 

Tatlı-Pasta İçecek  Seçimler dikkate 

alındığında toplam 

6 eşleşme olduğu 

görülüyor. Bu 

durumda 6 farklı 

seçim 

gerçekleştirilebilir. 

Tiramusu Portakal suyu 

Tiramusu Çay 

Tiramusu Kola 

Baklava Portakal suyu 

Baklava Çay 

Baklava Kola 

 

Çözümde görüldüğü üzere her türlü yemek seçme ihtimali göz önüne alınarak 

sistematik bir liste oluşturulmuştur. Bu strateji kullanılarak çözülen problemde 

matematiksel veriler anlamlandırılarak ve organize edilerek sunulmuştur. 

2.4.3. Örüntü Arama ve Bağıntı Bulma: 

Problemlerin çözüm süreçleri incelendiğinde bunlardan bazılarının aritmetik, geometrik 

veya türeyiş kuralı içeren diziler oluşturdukları görülebilir. Bağıntı bulma stratejisi ile 

bu türeyiş kuralındaki küçük yapılar ve bunları oluşturan değerler arasındaki ilişkiler 

incelenerek dizinin terimlerinin hangi kurala göre yazıldığı anlaşılmaya çalışılır. 

Buradan yola çıkarak sayılması zorluk çıkarabilecek büyük yapıların tanımlanması ve 

çözümünde kullanılabilecek genel geçer bir bağıntı veya kural üretilmeye çalışılır ki bu 

yaklaşıma örüntü arama ve bağıntı bulma stratejisi denir (Altun, 2005). 

Örüntüleri inceleyerek buradan genelleme yoluyla bağıntılar bulmak güçlü bir problem 

çözme stratejisidir (Sobel ve Maletsky, 1991). Örüntü arama ve bağıntı bulma stratejisi 

verilerin organize edilmesi, veriler arasındaki ilişkilerin incelenmesi ve buradan da 

genel çıkarımlarda bulunulmasına imkân tanımasından dolayı üst düzey düşünme 

becerilerini gerektirir (Koçyiğit, 2015). Üst düzey zihinsel yeteneklerini kullanabilen 

problem çözücüler yapmış oldukları çözümü yalnızca eldeki problem için değil benzer 

diğer problemler için de uygulayabilirler. 
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Alan yazınında örüntü arama ve bağıntı bulma stratejilerinin aynı anlamda kullanıldığı 

görülmektedir; fakat bu iki strateji, aralarında benzerlik bulunmakla birlikte tam olarak 

birbirlerini karşılamamaktadır (Altun ve Arslan, 2006; Yazgan, 2007). Bağıntı ile 

örüntü arasındaki temel fark şu şekilde açıklanabilir. Örüntü bir kümenin elemanları 

arasında var olan anlamsal ilişkiler ağı iken bağıntı bu kümenin elemanları arasındaki 

anlamsal ilişkileri genelleştirerek ifade eden cebirsel ifadeler türünden matematiksel bir 

yapıdır. Örüntü arama, bağıntı bulma sürecinin ön aşaması ve bir aracı olarak 

kullanılmaktadır. Eğer örüntüden hareket ederek genel bir bağıntı elde ediliyorsa bağıntı 

bulma stratejisinden bahsedilir. Aşağıda örnek bir problem için örüntü arama ve bağıntı 

bulma stratejilerinin kullanımına yer verilmiştir. 

Örnek Problem 2: Her gün bir önce ki günün iki katı kadar yol alan araba ilk gün 10 km 

yol aldığına göre yedinci gün kaç km yol alır? 

Tablo 2. Örnek problem 2 için bağıntı bulma stratejisi kullanılarak elde edilen çözüm 

Gün Alınan yol Bağıntı  
7.gün arabanın alacağı 

yolu bulmak için 

bağıntıda n yerine 7 

yazılırsa 72 5 =640 

elde edilir. 

1. Gün 10 12 5  

2. Gün 20 22 5  

3. Gün 40 32 5  

… … … 

n. Gün  2 5n   

 

2.4.4. Şekil Çizme (Model Oluşturma) Stratejisi 

Problemin daha iyi anlaşılabilmesi ve bilinmeyenlerin şekiller ile temsil edilerek 

çözümün daha kolay yapılabilmesine imkân tanıyan bir stratejidir. Problemdeki 

verilerin görselleştirilmesi, veriler arasındaki ilişkilerin kolaylıkla görülebilir hale 

getirilmesi çizilecek şekil ve modeller ile sağlanabilir. Problemin görsel olarak ifade 

edilmesi bilişsel olarak anlaşılmasını kolaylaştıracağı gibi öğrencide ilgi ve 

motivasyonu da artırır (Sobel ve Maletsky, 1991). 

Problem çözücü önceden hazırlanmış bir şekli kullanabileceği gibi problemdeki 

verilenlere göre kendi şekillerini ve modellerini de oluşturabilir. Alan yazındaki 



çalışmalar

daha etkil

1987; Ma

türünden 

çoğu zam

Uesaka, M

eden bire

Problemi 

etmekten 

çalışılan m

Sözel ola

üzerinde p

matematik

çizimler y

gibi sade

yardımıyla

çözüm sür

(Hamson, 

sistematiz

Model seç

dikkate al

çözümüne

Örnek Pr

ortasındad

kişi vardır

Şekil 1

rda bireyler

li sonuçlar v

ayer, 2003; 

somutlaştırm

an problem

Manalo ve I

eylerin, kul

bir şekil y

çok daha e

matematikse

arak ifade e

problemi gö

ksel modell

yoluyla olu

ce matema

a problemin

recinde yap

2003). Mo

ze etmede v

çiminde ve

lınmalıdır. Ş

e aşağıda ye

roblem 3: B

dır. Ali ile 

r? (Sulak, 20

. Örnek pro

rin kendi ol

verdiğine d

Cheng, 20

maya yardı

m çözümleri

Ichikawa (2

llanmayanla

ardımı ile 

etkili olabil

el kavram ve

edilen mate

örüp, adım 

eme olarak

şturulmuş ş

atiksel bir 

n yeniden i

pılma ihtima

odel kullan

ve çözüm sü

e kullanımın

Şekil çizme

er verilmişti

Bir yemek 

Orhan arası

005). 

oblem 3 için

luşturacağı 

dair çok say

004). Şekil 

ımcı her tür

inde diğer s

2007) probl

ara göre d

sunmak bin

lir. Çünkü ş

e düşüncele

ematik pro

adım matem

k tanımlanab

şekiller, tab

eşitlikte o

ifade edilm

ali olan bir 

nımı, proble

ürecini kon

nda öğrenc

e stratejisin

ir. 

kuyruğund

ında 12 kiş

n şekil çizm

bir şekli ku

yıda görüş y

kavramının

r materyalle

stratejilere y

em çözme 

daha başar

nlerce kelim

şekiller, ke

erin modelle

oblemini şe

matik diline

bilir (Blum

blo, görsel 

olabilir. Şe

mesi problem

takım işlem

em çözücüy

ntrollü bir ş

cilerin geçm

nin nasıl ku

da Ali sıran

şi olduğuna

me stratejisi k

ullanmasının

yer almakta

n içerisine g

er girebilir.

yardımcı ol

sürecinde ş

ılı olduklar

me kullanar

limeler yar

eridirler (La

kle dökere

e dönüştürer

ve Niss, 1

öğeler içer

ekil, şema, 

min anlaşılm

msel hataları

ye düşüncel

şekilde yürü

miş bilgileri

ullanılacağı 

nın tam ba

göre bu ye

kullanılarak

n problem 

adır (Larkin

grafik, tabl

. Şekil çizm

larak kullan

şekil kullanm

arını belirtm

rak sözel o

rdımıyla soy

arkin ve Sim

ek somutlaş

rek çözüme

989). Mod

ren yapılar 

grafik ve

masını kola

ın da önüne

elerini yapıl

ütmede yar

i ve bilişse

ile ilgili bi

aşında Orh

emek kuyru

k elde edilen

17

çözümünde

n ve Simon,

lo ve resim

me stratejisi

nılmaktadır.

mayı tercih

mektedirler.

olarak ifade

yutlanmaya

mon, 1987).

ştırıp, şekil

e ulaşılması

eller resim,

olabileceği

e tabloların

ylaştıracak,

e geçecektir

landırmada,

rdımcı olur.

el düzeyleri

ir örnek ve

an ise tam

uğunda kaç

n çözüm 

7 

e 

, 

m 

i 

. 

h 

. 

e 

a 

 

l 

ı 

, 

i 

n 

, 

r 

, 

. 

i 

e 

m 

ç 

 



18 

Orhan ile Ali arasında 12 kişi varsa Orhan’ın önünde 12+1=13 kişi bulunmaktadır. 

Orhan’ın arkasında da 13 kişi bulunmaktadır. Kendisi ile birlikte 13+13+1=27 kişi 

vardır. 

2.4.5. Tahmin ve Kontrol Stratejisi 

Problemin cevabına ilişkin bir tahmin yürütülür ve yapılan tahminin doğru cevap olup 

olmadığı test edilir. Eğer test edilen cevap doğru ise problem çözülmüş olur; değilse 

ikinci bir tahmine geçilir ve cevap bulununcaya kadar bu süreç devam ettirilir. Herhangi 

bir aşamada yapılan tahminlerde bir önceki aşamada yapılan tahminden faydalanılarak 

daha isabetli tahminler yapılmasına özen gösterilmelidir (Altun, 2002). Sistematik liste 

oluşturma ya da tablo yapma gibi yardımcı stratejiler kullanılarak, yapılan tahminlerde 

kısır döngüye düşülmesinin önüne geçilerek tahmin sayısı azaltılabilir (Wickelgren, 

1974). Tahmin-kontrol stratejisi problem çözücülerin mantıklı öngörülerde bulunabilme 

ve bir grup veri arasında oluşan ilişkileri tümevarımcı yaklaşımla görebilme gibi bilişsel 

becerilerinin gelişimine katkıda bulunur (NCTM, 1989). 

Deneme yanılma stratejisinde test edilen sayılar arasında anlamlı bir ilişki yokken, 

tahmin-kontrol stratejisinde bir sonraki deneme yapılırken sayılar arasındaki ilişki göz 

önünde bulundurularak yapılır. Bundan dolayı bu iki strateji tam olarak aynı stratejiyi 

karşılamadıkları halde literatürde aynı anlamda kullanılmaktadır (Altun ve Arslan, 

2006; Akkan ve Çakıroğlu, 2012). Bu stratejinin nasıl kullanıldığı aşağıdaki soru 

üzerinden izah edilmiştir.  

Örnek Problem 4: Bir çiftlikte bulunan tavuk ve koyunların sayılarının toplamı 120’dir. 

Bu çiftlikte hayvanların ayak sayıları toplamı 300 ise kaç koyun vardır? 

Tablo 3. Örnek problem 4 için tahmin ve kontrol stratejisi kullanılarak elde edilen 

çözüm 

Tavuk 
sayısı 

Ayak 
sayısı 

Koyun 
sayısı 

Ayak 
sayısı 

Toplam ayak sayısı 

60 120 60 240 360 (olması gerekenden fazla) 

100 200 20 80 280 (olması gerekenden az) 

80 160 40 160 320 (olması gerekenden fazla) 

90 180 30 120 300 (doğru cevap) 
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2.4.6. Denklem Kurma Stratejisi 

Denklem kurma ve çözme cebirin temelini oluşturmaktadır. Cebir ise genellikle çeşitli 

semboller, denklemler ve bunların bir bütünü olarak ifade edilebilir (Smith, Eisenmann, 

Jansen ve Star, 2000). Denklemler, matematik müfredatında önemli bir yere sahip 

olmasına rağmen öğrencilerin çoğu tarafından anlaşılamamaktadır (Pope, 1994; Vlassis 

ve Demonty, 2000; Laughbaum, 2003). Öğrencilerin, denklem kurmada ve bu 

denklemleri çözmede zorlanmalarının nedeni cebirsel ifadeleri sadeleştirememeleri ve 

aritmetikten cebire geçmede yaşadıkları sorunlar olarak söylenebilir (Dooren, 

Verschaffel ve Ongehena, 2003; Van Ameron, 2003). Ayrıca öğrencilerin denklemleri 

yanlış yorumladıkları ve sözel problemleri denklem olarak yazarken zorluk yaşadıkları 

belirtilmektedir (Herscovics ve Kieran, 1980; MacGregor ve Stacey, 1996; Real, 1996; 

Dede, 2004). Laughbaum (2003) geleneksel denklem çözümü stratejisinin kullanımının 

sadece uygulamaya dönük olması nedeniyle öğrencilerin matematiğe yönelik 

motivasyonlarının azalmasının temel sebebi olduğunu belirtmektedir. Öğrencilerin 

denklem kavramının öğretimine yönelik bu yaklaşımdan dolayı gerçek dünya ile 

denklem kavramı arasında bir ilişki kuramadıklarını ifade etmiştir. Bu stratejinin nasıl 

kullanılacağı ile ilgili bir örnek ve çözümüne aşağıda yer verilmiştir. 

Örnek Problem 5: Bir satıcının elinde bulunan 20 çift çorabın bir kısmını 3 TL bir 

kısmını da 5 TL’den satmıştır. Satıcı bu satıştan toplam 76 TL kazandığına göre 3 TL 

olan çoraplardan kaç tane satmıştır? 

3 TL olan çoraplardan x tane satmış olsun; bu durumda toplam fiyat 3x olur; 

5 TL olan çorapların toplam fiyatı da 5.(20-x)olur. 

3x+5.(20-x)=76; 

x=12 olur. 

2.4.7. Problemi Basitleştirme Stratejisi 

Problemi basitleştirme stratejisi, içerdiği büyük sayılar ve karmaşık ilişki yapısı 

nedeniyle çözülemeyen bir problemin daha küçük sayıları içeren bir modelini oluşturma 

ve bu modelden faydalanarak çözüme ulaşma şeklinde bir çalışma gerektirir (Arslan, 

2002). Problemi basitleştirme stratejisi ile tahmin-kontrol stratejisi birbirine benzemekle 

birlikte kullanım amaçları yönüyle birbirinden ayrılmaktadır. Tahmin-kontrol 
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bilişlerini, motivasyonlarını ve davranışlarını düzenlemeye çalıştıkları etkin ve yapıcı 

bir süreç olarak tanımlamaktadır. Schunk (1994) ise öz-düzenlemeyi, kişinin öğrenmeye 

yoğunlaşmasını, hatırlanacak olan bilgiyi örgütlemesini, kodlama yapmasını ve 

tekrarlamasını, verimli bir çalışma ortamı yaratmasını, kaynakları etkili kullanmasını 

içeren etkinlikler olarak tanımlamaktadır. Schunk (1994) öğrenmenin değeri, öğrenmeyi 

etkileyen etmenler, öğrenme çıktıları hakkında pozitif inançlara sahip olunması ve öz-

tatmin yaşama türünden bilişsel ve sosyo-psikolojik değişkenleri öz-düzenlemenin 

bileşenleri arasında değerlendirmektedir. Öz-düzenleme öğrencilerin anlamada sıkıntı 

yaşadığı karmaşık öğrenme metotlarını kontrol edip yönettiği bilinçli bir süreçtir 

(Kauffman, 2004). Bandura’ya (1994) göre öz-düzenleme, bireyin kendi öğrenme 

amaçlarını oluşturduğu, bilişsel ve üst-bilişsel potansiyellerini, davranış ve 

motivasyonlarını etkin bir şekilde organize etmeye çalıştığı, hedeflerini çevresel 

standartlara göre sınırlandırdığı yapıcı ve aktif bir süreçtir.  

Yukarıdaki açıklamalardan hareketle, öz-düzenlemeyi, bireylerin öğrenme süreçlerinde 

kendileri için belirledikleri hedefler doğrultusunda planlar yaptıkları, bu çerçevede 

uygun stratejileri belirledikleri ve eyleme geçirdikleri, öğrenme sonuçlarına bakarak 

öğrenme süreçlerini değerlendirdikleri ve bütün bunlara etki edebilecek içsel ve dışsal 

faktörleri kontrol edebildikleri bir süreç olarak tanımlamak mümkündür. Aynı zamanda 

Zimmerman (1986) öz-düzenlemeyi, bireyin kendi öğrenme sürecini bilişsel, güdüsel ve 

davranışsal açıdan sistematik bir biçimde düzenlemesi olarak tanımlamaktadır. Bir 

bireyin üst-bilişsel, güdüsel ve davranışsal öz-düzenlemeli olmasının ne anlama 

geldiğinin anlaşılması için aşağıdaki beş husus önem arz etmektedir (Zimmerman ve 

Schunk, 2001).  

1. Öğrenme sürecinde, öz-düzenleme için öğrencileri ne motive eder? 

2. Hangi süreç öğrencilerin kendiliğinden tepki vermesini ya da kendilerinin 

farkında olmasını sağlar? 

3. Öz-düzenleyici öğrencilerin akademik hedeflerini elde etmek için kullandıkları 

anahtar süreçler veya sorumluluklar nelerdir? 

4. Sosyal-fiziksel çevre öğrencinin öz-düzenlemeli öğrenmesini nasıl etkiler? 

5. Bir öğrenci öğrenirken öz-düzenleme kapasitesini nasıl elde eder? 
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Öz-düzenleme becerisine sahip öğrenciler, öğrenme çabalarında her zaman aktif 

konumdadırlar. Kişisel olarak belirledikleri hedeflere ulaşmak için sahip oldukları 

yetenekleri, avantajları ve dezavantajları bilirler. Bu öğrenciler, belirledikleri hedefleri 

göz önünde bulundurarak kendilerini sürekli olarak izlerler ve gösterdikleri gelişimleri 

daima göz önünde bulundururlar. Bu davranış, öğrencilerin öğrenme yöntemlerini 

geliştirmek için motivasyon ve haz alma duygularını artırır. Motivasyon ve öğrenme 

yöntemlerine uyumları öğrencilere yalnızca akademik başarı getirmekle kalmaz; aynı 

zamanda geleceklerine daha iyimser şekilde bakmalarına yardımcı olur. Öz-düzenleme 

bireylere yaşamları boyunca öğrenme yeteneklerinin geliştirilmesinde önemli katkılar 

sağlar (Zimmerman, 2002). Öğrenciler kendilerine belirli bir hedef koyduklarında ve 

bilişsel beceri ve farkındalıklarının ayrımında olduklarında başarılı birer öz-düzenleyici 

olabilirler (Boekaerts, 1999). 

Öz-düzenleme kavramı ile ilgili birçok teorik bakış bulunmaktadır ve bu bakış açılarına 

göre çeşitli öz-düzenleyici öğrenme modelleri oluşturulmuştur (Winne ve Hadwin, 

1998; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). Zimmerman’ın Öz-düzenleme Modeli, 

Pintrich’in Öz-düzenleme Modeli, Boakerts’in Öz-düzenleme Modeli ve Winne’nin Öz-

düzenleme Modeli bunlardan ön plana çıkanlarıdır. Tüm bu modellerde vurgulanan 

ortak nokta ise öğrencilerin, öğrenme süreçleri üzerinde davranışsal, bilişsel ve 

motivasyonel olarak etkin rol almaları gerektiği hususudur (Puustinen ve Pulkkinen; 

2001). Eldeki tez çalışmasında teorik çerçeve olarak yararlanılması dolayısıyla bu 

modeller arasından Zimmerman’ın öz-düzenlemeye dayalı öğrenme modeli takip eden 

kısımda detaylı bir şekilde incelenecektir. 

2.5.1. Zimmerman’ın Öz-Düzenlemeye Dayalı Öğrenme Modeli 

Öz-düzenleme alanında ismi en çok anılan araştırmacılardan biri Zimmerman’dır. 

Zimmerman (2000) öğrenme ortamlarında gerçekleştirdiği araştırma bulgularına 

dayanarak öz-düzenleme üzerine bir model geliştirmiştir. Bu model başlıca üç evreye ve 

alt süreçlere ayrılır. Söz konusu modelde öz-düzenlemenin; ön-düşünme, performans ve 

öz-yansıtmadan oluşan döngüsel üç aşama ile kavramsallaştırıldığını görmekteyiz. 

Zimmerman’ın (2000) öz-düzenleme modelinin evreleri ve alt süreçleri aşağıdaki 

şemada özetlenmiştir.  
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Özetle, ön-düşünme evresinde birey kendini gözlemleyerek ve kontrol ederek 

performansına göre yapabileceklerini belirler ve buna göre bir plan hazırlar. Örneğin, 

öz-düzenleme stratejilerini kullanan bir öğrenci ön-düşünme sürecinde, gireceği 

sınavdan 95 puan almayı hedefler ve hedefine ulaşmak için beş saat çalışma, sınav için 

örnek sorular çözme gibi etkinlikleri planlar ve uygular (Cleary ve Zimmerman, 2004). 

2.5.1.2. Performans Evresi 

Performans aşaması motorsal çabaları, dikkati ve hareketi içermektedir. Performans 

evresi öz-kontrol ve öz-gözlem olmak üzere iki alt sürece sahiptir. Öz-kontrol 

sürecinde, birey etkinliği nasıl yapacağına karar verir. Bu etkinliği zihinde canlandırarak 

göreve odaklanır ve görevi gerçekleştirebilmek için kullanacağı stratejileri seçer. Öz-

kontrol süreci, öz-öğretim, dikkat odaklama, zihinde canlandırma ve görev stratejilerini 

içerir. Öz-öğretim sürecinde birey görevi gerçekleştirirken nasıl bir yol izleyeceğinin 

kararını verir. Zihinde canlandırma evresinde birey performansın niteliğini artırmak ve 

bilgileri akılda tutmayı kolaylaştırmak için performansa ilişkin zihinsel görseller 

oluşturarak takip edeceği yolları zihninde şekillendirir (Zimmerman, 2000). Dikkat 

odaklama sırasında birey çevresel düzenleme yoluyla dikkat dağıtıcıların ortamdan 

uzaklaştırılmasını sağlayarak performansa odaklanır. Performansın gerçekleştirilmesi 

sırasında etkili olan içsel/dışsal etkenleri izler (Zimmerman, 2000). Görev stratejileri bir 

görevi parçalarına ayırıp, bu parçaları anlamlı bir şekilde düzenleyerek görevin 

gerçekleştirilmesine ve öğrenmeye yardımcı olur (Zimmerman, 2000). 

Öz-gözlem sürecinde, birey performansını izler ve performansının etki düzeyini kontrol 

eder. Öz-gözlem süreci, öz-kayıt ve öz-deneme olmak üzere iki alt sürece sahiptir. Öz-

kayıt sırasında birey bilinçli ve sistematik biçimde performansını izler ve kaydeder 

(Bandura, 1986). Öz-kayıt yoluyla performansı hakkında elde edilen bilgiler birey 

tarafından yeterli bulunmazsa, birey performansını çeşitli yönleri ile irdeleyerek bir 

takım kişisel denemeler yoluna gidebilir ki bu da öz-deneme süreci olarak 

adlandırılmaktadır (Zimmerman, 2000). 

2.5.1.3. Öz-Yansıtma Evresi 

Öz-yansıtma evresinde bireyin kendi kendini gözlemlemesi, kendi ile ilgili yargılarda 

bulunması ve deneyimler oluşturması gibi süreçler yer almaktadır. Bu süreçte birey 
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ortaya koyduğu performansı en baştaki standartları ile karşılaştırarak performansını 

yeniden düzenler (Zimmerman, 2000). Bu evre öz-yargı ve öz-tepki olmak üzere iki alt 

sürece sahiptir. 

Öz-yargı sürecinde nedensel yükleme ve öz-değerlendirme vardır. Öz-yargı, 

değerlendirme sonucunda başarılı ya da başarısız olarak nitelendirilen performansa 

yönelik nedensel yüklemelerin de yapıldığı bir süreçtir. Bireyler performans 

sonuçlarının başarı ve başarısızlıklarının nedenlerini, özellikle beklemedikleri bir 

sonuçla karşılaştıklarında yetenek, harcanan emek, görevin zorluk derecesi ve şans gibi 

çeşitli etkenlere bağlarlar (Weiner, 1979; Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest ve 

Rosenbaum, 1971). Elde edilen sonucun birey tarafından kontrol edilebilir faktörlere 

bağlanması öz-düzenleme davranışlarının sergilenmesinde önemli yer tutar (Schunk, 

2001). Öz-yargı evresinin alt süreçlerinden biri olan öz-değerlendirme de birey kendi 

performansını sistematik şekilde kişisel hedefleri ile karşılaştırır (Zimmerman, 2000). 

Öz-tepki süreci, öz-doyum ve düzenleyici/savunmacı çıkarımlar olmak üzere iki alt 

süreçten oluşmaktadır. Öz-tepki sürecinde birey, gösterdiği ilerlemeyi değerlendirerek 

öğrenme davranışını düzenler. Öz-doyum, bireyin bir göreve ilişkin sergilediği 

performansına yönelik memnuniyet ya da memnuniyetsizlik durumudur. Görev süreci 

ve süreç sonunda ulaşılan hedefler birey için doyurucu bir etkiye sahipse, benzer 

davranışları sergileme sıklığı artacaktır (Schunk, 2001). Görev sonucunda bireyin 

izlenen sürece dair çıkarımları, bir sonraki öğrenme etkinliğinde bireyin neleri yapması 

ve nelerden kaçınması gerektiği konusunda yönlendirici kararlar almasında yardımcı 

olur. Bireyin çıkarımları iki yönlü olarak gerçekleşir. Düzenleyici çıkarımlar bireyi 

sonraki performanslarında daha etkili öz-düzenleme davranışları sergilemeye 

yönlendirirken, savunmacı çıkarımlar ileride istenmeyen sonuçlarla karşılaşılmaması 

için ket vurucu yönlendirmelere neden olabilir (Zimmerman, 2000). Birey elde ettiği 

sonuçları öğretmenin tutumu veya şans gibi kontrol edilemeyen dışsal faktörler yerine 

çaba ve strateji kullanımı gibi kontrol edilebilir içsel faktörlere bağlayabilirse 

performansını daha yapıcı şekilde düzenleyebilir (Bandura, 1997). Kontrol edilemeyen 

dışsal faktörlere bağlı yapılan yüklemeler, performansın düzenlenmesini engelleyerek 

savunmacı çıkarımlara neden olur (Bandura, 1997). 
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2.6. Öz-Düzenleme ve Problem Çözme 

Matematik öğretiminde öğrencilerin, matematiksel düşüncelerini öz-düzenleyici bilgi ve 

becerilerle ilişkilendirerek yapılandırıcı bir şekilde ifade etmeleri amaçlanmaktadır. 

Problem çözme konusunun, öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini nasıl 

kullandıklarının görülebileceği en uygun bağlamı sunduğu söylenebilir (Zimmerman ve 

Campillo, 2003). 

Problem çözme bağlamında öz-düzenleme, problem metninin dikkatlice okunarak 

çözümlenmesi, problemin parçaları arasında var olan ilişkilerin zihinde bir model 

oluşturularak analiz edilmesi, çözüme ilişkin stratejilerin seçilip uygulanması ve 

uygulama sürecinin kontrollü bir şekilde yürütülmesi alt süreçlerini içeririr. Bu zihinsel 

model dikkate alındığında, birey problemi çözmek için bir işlem seçer. İşlem seçildikten 

sonra birey çözüm sürecinin doğru sonuca nasıl taşıdığını izlemeli, çözümün doğruluğu 

birey tarafından kontrol edilmelidir. Zihinsel modelin doğru oluşturulması ve problem 

çözme sürecinde doğru bir şekilde kullanılabilmesi için, bu adımların her biri ön 

düşünme, planlama ve çözüm sürecinin doğruluğunun izlenmesini içermektedir (Pape 

ve Smith, 2002). Öz-düzenleyici öğrenme de bu sürece paralellik göstermektedir. 

Öğrenci karşılaştığı problem durumu ile ilgili elindeki bilgileri gözden geçirerek kontrol 

eder, uygun stratejiyi seçer ve daha sonra bu stratejiyi uygular. En son adımda 

uygulamanın doğruluğunu kontrol ederek gerekli değerlendirmeleri yapar. Öğrenci 

geliştirdiği stratejik öz-düzenleyici davranışı daha sonra karşılaşacağı problemlerde 

uygulayabilir.  

Öz-düzenlemede öğrencinin kendi özelliklerinin farkında olarak çalışma sistemini 

bilmesi ve çalışmalarını buna göre planlaması, aynı zamanda aktif katılımcı olması, 

durumu gözlemlemesi, düzenlemesi ve değerlendirme yapması gibi basamaklar yer alır. 

Problem çözme sürecinde de, buna benzer şekilde problemi anlama, problemi çözmek 

için plan geliştirme ve uygulama, gerektiği durumlarda strateji değiştirme ve çözüm 

aşamasında verileri değerlendirme gibi basamaklar yer alır. Her iki durumda da benzer 

süreçler ve ara basamaklar bulunmaktadır (Kayan Fadlelmula, 2012). 

Öz-düzenleme becerileri geliştirilerek öğrencilerin problem çözme sürecinde daha etkili 

olmalarına katkı sağlanabilir. Öz-düzenleme ile ilgili temel süreçlerin oluşumunda 
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öğrencilerin desteklenmesi, onların problem çözme becerilerinin gelişimine pozitif etki 

edecektir. Bu bakımdan öğrenciler öz-düzenleme ile ilgili; 

 Yüksek, ancak gerçekçi hedefler ve standartlar belirleme, 

 Kendi davranışlarını gözleme ve değerlendirme, 

 Ne yapmaları gerektiğini hatırlatan ön bilgiler oluşturma, 

 Kendi çabalarını değerlendirme, 

 Doğru davranışları pekiştirme, 

 Öğretmenden hiç yardım almadan ya da çok az yardım alarak öğrendiklerini 

uygulama ve  

 Problem çözme stratejilerini belirleme konularında desteklenmelidir (Ormrod, 

2003). 

O’Neil, Malpass ve Harold, (1999) problem çözme, içeriği anlama, problem çözme 

stratejileri ve öz-düzenleme becerisi olmak üzere üç önemli öğeden oluşur. Bireyin 

problem çözme sürecinde başarılı olabilmesi için içerik bilgisine sahip olması, problem 

çözme stratejilerini bilmesi, süreci planlayabilmesi ve problem çözmeye yönelik kendi 

ilerlemesini gözlemleyebilmesi gerekir. Problem çözmede önemli bir yere sahip olan 

öz-düzenleme becerisi motivasyonel unsurlardan öz-yeterlik ve çaba ile biliş-üstü 

planlamayı ve öz-denetimi kapsamaktadır. Öz-yeterlik, öğrencilerin verilen görevleri 

yerine getirmek ya da kişisel olarak koydukları hedeflere ulaşmak için kendilerinde 

gördükleri inançları içerir (Stone, 2000). Öğrenmeye ilişkin becerilerle alakalı öz-

yeterliği yüksek olan öğrenciler bir çalışmayı tamamlarlar; bir beceriyi daha kolay 

kazanırlar ve yaptıkları çalışmalarda daha güçlü ve ısrarcı olurlar (Schunk, 1998). 

Öz-düzenleyici öğrenciler kendi öğrenme süreçlerini hedeflerine göre planlayıp, 

gözlemleyip, performanslarına ve öğrenme sonuçlarına yönelik değerlendirmeler yapan 

bireylerdir. Matematiksel problemlerle karşılaşan öğrenciler aynı öz-düzenleme sürecini 

aktif olarak yürüterek iyi bir problem çözücü olabilirler. Öz-düzenleme becerisine sahip 

öğrenciler, eldeki görevlere ilişkin analiz yapma (problemi anlama), problemi çözme 

(plan yapma, strateji seçme, uygulama, işlemeyen plan ve stratejileri revize etme) ve 

performanslarını değerlendirme gibi süreçleri aktif olarak yerine getirirler (Marchis, 

2011). 
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2.7. Alanda Yapılan Çalışmalar 

Alan yazını incelendiğinde öz-düzenleme becerileri ve problem çözme stratejilerinin 

kullanımı ile ilgili çok sayıda çalışma bulunmaktadır. Ancak, bunları birlikte ele alan 

araştırma sayısının oldukça sınırlı kaldığı görülmektedir. Bu kısımda, eldeki tez 

çalışmasının konusuyla alakalı olması dolayısıyla, alan yazınındaki problem çözme 

süreçlerinde öğrencilerin strateji kullanma yeterliklerini ve öz-düzenleme becerilerini 

inceleyen araştırma sonuçları paylaşılacaktır. Öncelikle öğrencilerin strateji kullanma 

yeterliklerine ilişkin literatürde yer alan bulgu ve bilgiler paylaşılacak, sonrasında ise 

öğrencilerin öz-düzenleme becerilerine ilişkin araştırma sonuçları sunulacaktır. 

Bölümün en sonunda da öz-düzenleme ve problem çözme konularının birlikte ele 

alındığı çalışmalardan bahsedilecektir.  

2.7.1. Problem Çözme Sürecinde Strateji Kullanımına İlişkin Araştırma 
Sonuçları  

Hall (2002) ilköğretim 7. ve 8. sınıfta yer alan başarılı öğrencilerin kullandıkları 

problem çözme stratejilerini incelemiştir. Araştırmaya katılan öğrenciler; Amerika 

Birleşik Devletleri’nde “Mathcounts” adı verilen ulusal yarışma programına katılmaya 

hak kazanan öğrenciler arasından seçilmiştir. Çalışmadaki veriler bireysel görüşmelerin 

videoya kayıtları yapılarak elde edilmiştir. Mathcounts yarışmasında çıkan 

problemlerden seçilen 6 matematik problemi bu görüşmelere katılan her öğrenci 

tarafından çözülmüştür. Daha sonra her öğrenciye çözümü nasıl yaptığı ve problemin 

çözümünde nasıl bir yöntem izlediğiyle ilgili çeşitli sorular yöneltilmiştir. Öğrencilere 

yöneltilen 6 problemin her birinin birden fazla çözüm yolu mevcuttur. Verilerin analizi 

sonucunda kız ve erkek öğrencilerin eşit oranda Tahmin-Kontrol ve Deneme-Yanılma 

stratejilerini kullandıkları belirlenmiştir. Ayrıca öğrencilerin kendilerine güven düzeyi 

ile problem çözme stratejileri arasında bir bağlantı bulunamamıştır.  

Arslan (2002) yaptığı deneysel çalışmada ilköğretim 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin 

problem çözme stratejilerini öğrenme ve kullanma becerilerini incelemiştir. Deney 

grubu öğrencilerine daha önceden belirlenen problem çözme stratejileri öğretilmiş ve 

öğrencilerden bu stratejilerle ilgili problemleri çözmeleri istenmiştir. Kontrol 

grubundakiler ise normal derslerine devam etmişlerdir. Uygulamanın başında ve 

sonunda öğrencilere problem çözme ile ilgili bir test uygulanmıştır. Ayrıca uygulamanın 
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başında ve sonunda öğrencilere tutum ölçeği uygulanmış ve strateji öğretiminin 

matematiğe karşı tutum geliştirmedeki etkileri araştırılmıştır. Araştırmanın sonucunda; 

verilen strateji eğitiminin öğrencilerin problem çözme başarılarını olumlu yönde katkıda 

bulunduğu ve olumlu tutum kazanmalarına yol açtığı belirlenmiştir. Ayrıca, strateji 

eğitimi almadan da öğrencilerin bazı stratejileri başarılı bir şekilde kullanabildikleri 

görülmüştür.  

Sonmaz (2002), öğrencilerin gerçek yaşam problemlerini çözme becerileri, 

yaratıcılıkları ve zekâları arasındaki ilişkileri incelemiştir. Bu araştırmanın sonuçları söz 

konusu değişkenlerin cinsiyete göre farklılık arz etmediğini göstermektedir. Problem 

çözme becerisi ile zekâ arasında da anlamlı bir fark bulunamamıştır. Ancak, şekilsel 

zenginleştirmenin (problemlerin sunumunda ve çözümünde kullanılan modeller, 

çizimlerle oluşturulan şekiller, vs.) problem çözme becerisi üzerinde en çok etkiye sahip 

olduğu görülmüştür. 

Kılıç (2003) 8. sınıf öğrencilerinin problem çözme yaklaşım ve becerilerini incelemiş ve 

bu süreçte gösterdikleri davranışlarını araştırmıştır. Araştırma sonucuna göre 

öğrencilerin problem çözme yaklaşımları incelendiği zaman, gruba ve seviyeye bağlı 

olarak, Polya tarafından sunulan problem çözme aşamalarının sağlıklı bir şekilde 

işletilmediği görülmüştür. Ayrıca öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

geliştirilmesi için, derslerde algoritmik alıştırmalar yerine daha çok özgün problemler 

üzerinde durulması gerektiği sonucuna ulaşılmıştır.  

Yazgan ve Bintaş (2005) yapmış oldukları deneysel çalışmada ilköğretim 4. ve 5. sınıf 

öğrencilerinin problem çözme stratejilerini kullanabilme yeterliklerini incelemiştir. 4. ve 

5. sınıf öğrencilerinden seçilen deney grubuna daha önceden belirlenen tahmin-kontrol, 

şekil çizme, ilişki arama, problemi basitleştirme, sistematik liste yapma ve geriye doğru 

çalışma stratejileri anlatılmıştır. Deney grubuna, 18 saatlik bir eğitim verilmiş bu zaman 

diliminin ilk 12 saatinde problem çözme stratejileri anlatılırken geriye kalan 6 saatte ise 

farklı türden problemler çözülmüştür. Kontrol grubu ise normal derslerini izlemiştir. 

Araştırma sonucunda, uygulanan strateji eğitiminin, öğrencilerin problem çözme 

başarılarını olumlu yönde etkilediği gözlenmiştir. Bununla birlikte birkaç öğrencinin 

strateji eğitimi almadan bazı problem çözme stratejilerini kullanabildikleri de 

görülmüştür.  
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Altun ve diğerleri (2007) sınıf öğretmenliği bölümünde okuyan öğrencilere verilen 

“problem çözme stratejileri” konulu eğitimin, öğrencilerin problem çözme başarıları ve 

problem çözme stratejileri hakkındaki düşünceleri üzerindeki etkilerini araştırmıştır. 

Çalışmada 120 sınıf öğretmeni adayına 5 haftalık bir eğitim verilmiş, veriler ön-test ve 

son-test uygulanarak toplanmıştır. Sonuçta, verilen eğitimin muhakeme etme ve 

denklem yazma dışında tüm stratejilerin öğreniminde etkili olduğu ve sınıf öğretmeni 

adaylarının problem çözme başarılarını olumlu yönde etkilediği görülmüştür. Problem 

çözme başarısının üç faktörle açıklanabileceği saptanmış ve problem çözme başarısını 

belirlemede sırasıyla bağıntı bulma, problemi basitleştirme, geriye doğru çalışma, 

muhakeme etme, sistematik liste yapma ve şekil çizme stratejilerin etkili olduğu 

sonucuna varılmıştır. Katılımcıların tümü, öğretmen eğitiminde, çalışmaya konu olan 

stratejilerin öğretimine yer verilmesi gerektiğine ilişkin düşünce ve kanaatlerini 

belirtmişlerdir.  

Problem çözme stratejileri öğretiminin etkinliği ile alakalı bir başka deneysel çalışma 

Yaşa (2010) tarafından yapılmıştır. 6. sınıf öğrencileri üzerinde uygulanan bu çalışmada 

veriler ön-test ve son-test ile toplanmıştır. Uygulama sırasında öğrencilere önce problem 

çözme stratejileri hakkında bilgi verilmiş daha sonra ise çalışma kâğıtlarından 

yararlanılmıştır. Çalışma kâğıtları bir problem ve öğrencinin bu problemi nasıl çözmeyi 

düşündüğünün anlaşılmasına yarayan sorulardan oluşmaktadır. Bu çalışma yaprakları 

sınıfta öğrencilere dağıtılmış, öğrencilerden problemi çözmesi istenmiş ve daha sonra 

çalışma yaprakları toplanıp problemin nasıl çözüldüğü sınıfta tartışılarak problem 

araştırmacının kendisi tarafından sınıfta çözülmüştür. Çalışmanın devamında 

öğrencilere son-test uygulanmıştır. Toplanan ön-test ve son-test bulgularına göre, 

uygulanan strateji öğretiminin öğrencilerin problem çözme başarılarına olumlu yönde 

etki ettiği ifade edilmiştir.  

Taşpınar (2011) ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin matematik dersinde kullandıkları 

problem çözme stratejilerinin belirlenmesi için 2010-2011 eğitim-öğretim yılında 15 

saatlik problem çözme stratejileri öğretimi gerçekleştirmiştir. Süreç içerisinde 

öğrencilere problem çözme stratejileri anlatılmış, farklı stratejilerin kullanıldığı 

problemlerin çözümü gerçekleştirilmiştir. Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçeği, 

uygulama öncesi ve sonrası araştırmacı tarafından geliştirilen problemleri içeren ön-test 

ve son-test katılımcılara uygulanmıştır. Araştırma sonucunda, öğrencilerin ön-testte 
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kullandıkları problem çözme stratejileri oldukça sınırlı kalırken, son-testte bu durum 

pozitif yönde değişmiştir. Öğrencilerin farklı çözüm yollarını kullanarak problemlere 

çözüm aradıkları görülmüştür. Ayrıca öğrencilerin problem çözmeye karşı göstermiş 

oldukları tutumlarında anlamlı bir farklılık tespit edilememiştir.  

2.7.2. Öz-düzenlemeli Öğrenmeyle İlgili Yapılan Araştırma Sonuçları  

Öz-düzenleme konusu ile ilgili yapılan araştırmaların büyük çoğunluğu öz-düzenlemeli 

öğrenme stratejilerini ele alan çalışmalardır. Literatürde az sayıda da olsa problem 

çözme sürecinde öz-düzenlemenin kullanımına ilişkin çalışmalar mevcuttur. Altun’un 

(2005) yapmış olduğu çalışmada, öğrencilerin öz-düzenlemeye dayalı öğrenme 

stratejilerinden, bilişüstü öz-düzenleme, zaman ve çevrenin düzenlenmesi, çabanın 

düzenlenmesi ve yardım arama ile öz-yeterlik algı puanlarının, öğrenme stilleri ve 

cinsiyete göre matematik başarısını yordama gücünü araştırmıştır. Araştırma 2004-2005 

öğretim yılı güz döneminde, Yıldız Teknik Üniversitesinin değişik fakültelerinde 

öğrenim gören “Matematik I” dersini alan 472 öğrenci üzerinde yapılmıştır. İlişkisel 

tarama modelinin kullanıldığı bu araştırmada, öğrencilerin öz-düzenlemeye dayalı 

öğrenme stratejileri ve öz-yeterlik algı puanlarını belirlemek için “Öğrenmede Motive 

Edici Stratejiler Ölçeği”, öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemede ise “Öğrenme 

Stilleri Ölçeği” kullanılmıştır. Öğrencilerin “Matematik I” dersinden aldıkları dönem 

sonu başarı notu matematik başarı puanı olarak kabul edilmiştir. Araştırma bulgularına 

göre, öz-düzenlemeye dayalı öğrenme stratejilerinden, biliş-üstü öz-düzenleme, zaman 

ve çalışma çevresinin düzenlenmesi, yardım arama ve öz-yeterlik algı puanlarının 

matematik başarısını açıklamada anlamlı birer yordayıcı olduğu ortaya çıkmıştır. Buna 

karşın öğrencilerin, çabanın düzenlenmesi ve strateji puanlarının matematik başarısını 

açıklamada anlamlı bir yordayıcı olmadığı görülmüştür. Ayrıca matematik başarısını 

açıklamada, öz-düzenlemeye dayalı öğrenme stratejileri ve öz-yeterlik algı puanlarının 

öğrenme stilleri ve cinsiyete göre yordama sıralarının farklılık gösterdiği de 

gözlemlenmiştir.  

Üredi ve Üredi (2005) 8. sınıf öğrencileri üzerinde yaptıkları çalışmada öz-düzenleme 

becerilerinin ve motivasyonel inançların matematik başarısını yordama gücünü 

incelemişlerdir. İlişkisel tarama modelinin uygulandığı araştırmada, öğrencilerin öz-

düzenleme stratejileri ve motivasyonel inançları “Öğrenmeye İlişkin Motivasyonel 
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Stratejiler Ölçeği” aracılığıyla ölçülmüştür. Öğrencilerin matematik dersine ilişkin 

başarıları, karne notları ile belirlenmiştir. Araştırma sonuçları, öz-düzenleme stratejileri 

ve motivasyonel inançların matematik başarısına ilişkin toplam varyansın %30’unu 

açıkladığını, en güçlü yordayıcı değişkenin bilişsel strateji kullanımı olduğunu 

göstermektedir. Ayrıca araştırma sonucunda öz-düzenleme stratejileri ve motivasyonel 

inançların matematik başarısını yordama gücünün erkek öğrencilerde, kız öğrencilere 

kıyasla daha yüksek olduğu görülmüştür.  

Alcı ve Altun (2007) lise öğrencilerinin matematik dersine yönelik öz-düzenleme ve 

biliş-üstü becerilerinin, cinsiyete, sınıf düzeyine ve alanlara göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını incelemişlerdir. Araştırmanın verileri Pintrinch ve De Groot (1990) 

tarafından geliştirilen ve Üredi (2005) tarafından uyarlanan dilsel eşdeğerli “Öğrenmede 

Motive Edici Stratejiler” ölçeğinde yer alan “Öz-düzenleme” ve “Biliş-üstü” alt 

boyutları ölçeği ile toplanmıştır. Elde edilen bulgular, cinsiyete ve sınıf düzeyine göre 

öğrencilerin öz-düzenleme ve biliş-üstü becerilerinde anlamlı farklılıklar olduğunu, 

buna karşın alanlara göre söz konusu becerilere ilişkin bir farklılık olmadığını 

göstermiştir.  

Ataş (2009) araştırmasında ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinde öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri kullanımının matematik dersindeki öz-yeterlik algısına ve başarısına 

etkisini bulmaya çalışmıştır. Deney ve kontrol gruplarına yapılan testler sonucunda, öz-

düzenleyici öğrenme stratejilerinden kendini değerlendirme ve kendini izleme 

stratejilerinin öğrencilerin matematik dersindeki öz-yeterlik algılarını anlamlı düzeyde 

artırdığı görülmüştür. 

Zimmerman, Maylon, Hudesman, White ve Flugman’ın (2011) yaptıkları çalışmada, 

üniversite öğrencilerinin öz-düzenlemeli öğrenmenin alt evrelerinden öz-yansıtma 

becerilerinin ve matematik başarıları arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Deneysel desenin 

kullanıldığı çalışmaya 496 öğrenci katılmış ve araştırma 15 haftalık bir sürede 

tamamlanmıştır. Deney grubuna, her konudan sonra sınavlar uygulanmış öğrencilerin 

hataları belirlenmiştir. Öz-düzenlemeli öğrenme stratejileri ile sonuçlar karşılaştırılmış 

ve öğrencilerle birlikte tartışılmıştır. Veriler, matematik başarı testi, matematik final 

sınavı, öz-yeterlik ölçeği, öz-değerlendirme ölçeği ve öz-yansıtma raporları ile 

toplanmıştır. Araştırma sonuçlarına göre, deney grubundaki öğrencilerin matematik 
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başarılarının, kontrol grubundaki öğrencilerin matematik başarılarına göre anlamlı 

derecede farklı olduğu görülmüştür. Ancak deney gurubundaki öğrencilerin kontrol 

grubundakilere kıyasla öz-yeterliklerinde ve öz-değerlendirmelerinde anlamlı bir 

farklılığın oluşmadığı da gözlenmiştir.  

2.7.3. Öz-Düzenleme ve Problem Çözme Konularında Yapılan Araştırma 
Sonuçları  

Verschaffel De Corte, Lasure, Vaerenbergh, Bogaerts ve Ratinckx, (1999) 5. sınıf 

öğrencileriyle yaptıkları çalışmada, problem çözme stratejileri konusunda verilen 

eğitimin öğrencilerin bilişsel öz-düzenleyici stratejileri ile tutum ve inançları üzerindeki 

etkilerini araştırmıştır. Stratejilerin öğretimi Polya’nın modeline uygun olarak 

yürütülmüştür. Araştırmanın verileri ön-test, son-test, tutum testi ve başarı testi ile 

toplanmıştır. Öğretim sonrasında deney grubu içinde yer alan öğrencilerin performansı 

beklendiği kadar yüksek çıkmasa da kontrol grubundakilerine göre daha yüksek olduğu 

görülmüştür. Araştırma sonuçları, problem çözme stratejilerinin öğretiminin 

öğrencilerin bilişsel öz-düzenleyici stratejileri edinmelerinde, problem çözme 

performanslarında ve matematik öğrenmeye yönelik tutumlarında olumlu etkilerinin 

olduğunu göstermektedir.  

Pape ve Smith (2002) matematik dersinde öğrencilerin, öz-düzenleyici öğrenme ve 

öğrenimlerini izleyip düzenleme yeteneklerini geliştirmeyi amaçlayan bir çalışma 

yapmıştır. Araştırmacılar süreci öz-düzenleyici stratejileri problem çözme öğretimine 

gömülü olarak tasarlamışlardır. Öğretim süreci 10 hafta sürmüştür. Öğretim sonrasında 

öz-düzenleme ve matematik öğreniminin birlikteliği başarıyı getirmiş; öğrencilerin 

matematik öğreniminde öz-yeterliliklerinin artmasına, kendi öğrenme sorumluluklarını 

almalarına neden olmuştur. Öğrencilerin, öğretim sonrasında da öz-düzenleyici öğrenme 

davranışları sergiledikleri ve kendi öğrenmelerinin kontrolünü ele aldıkları görülmüştür. 

Eshel ve Kohavi (2003) öz-düzenleyici öğrenme stratejileri, algılanan sınıf kontrolü ve 

matematik başarısı arasındaki ilişkileri incelemişlerdir. Bulguları, öz-düzenleyici 

öğrenme stratejileri, öz-yeterlik ve içsel motivasyon değişkenlerinin matematik başarısı 

ile pozitif ilişki gösterdiğini ortaya koymuştur. Çalışmada öğrenciler, öğrenci kontrol 

algısı ve öğretmen kontrol algısına göre gruplanmışlar ve öğrenci kontrol 

grubundakilerin bilişsel stratejileri daha sık kullandıkları, daha yüksek içsel değere 
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sahip oldukları ve daha yüksek öz-yeterliğe sahip oldukları saptanmıştır. Bununla 

birlikte akademik başarının algılanan sınıf kontrolüne bağlı olduğu görülmüştür. 

Öğrenci kontrollü sınıf algısına sahip öğrencilerin akademik başarıları daha yüksek 

çıkmıştır.  

Darr ve Fisher (2004) oransal muhakeme alanında problem çözme öğretiminin 7. sınıf 

öğrencilerinin öz-düzenleyici becerileri üzerindeki etkisini incelemişlerdir. Öğrencilere, 

problem çözme davranışlarını motive edecek ve deneyimleri ile ilişkilendirmelerine 

olanak verecek gerçek ve hayali bağlamlar sunulmuş, sınıf içi öğretmen-öğrenci 

iletişimi için zengin bir ortam oluşturulmuştur. Ön-test ve son-test, görüşme ve yansıtıcı 

günlüklerle toplanan verilerin analizi neticesinde başarılı problem çözücülerin, analiz 

etme, planlama, keşfetme ve yansıtma gibi yaklaşımları etkili kullandıkları, problem 

durumunu anlamlı bir şekilde yorumlayabildikleri görülmüştür. Ayrıca öz-düzenleme 

etkinliklerini az kullanan veya kullanmayan öğrencilerin genellikle formülleri ve 

kuralları ezberleyerek ve akılda tutarak problem çözümleri yaptıkları görülmüştür. 

Öğrencilerin günlük tutmalarının, düşüncelerini yapılandırmada, aktarmada ve diğer 

öğrencilere yönelik gözlemlerini belirtmede oldukça etkili olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır.  

Marcou ve Philippou (2005) 5. ve 6. sınıf öğrencilerinin motivasyonel inançları, öz-

düzenlemeli öğrenme becerileri ve problem çözme yeterlikleri arasındaki ilişkiyi 

incelemişlerdir. Çalışma kapsamında motivasyonel inançlar boyutunda öz-yeterlik, 

görev değeri ve hedef yönelimi ele alınırken; öz-düzenleme boyutunda bilişsel ve üst-

bilişsel stratejileri kullanma değişkenleri ele alınmıştır. 219 öğrenci ile yürütülen bu 

çalışmada veriler açık uçlu sorular içeren yazılı sınav ve anket teknikleri kullanılarak 

toplanmıştır. Araştırma sonuçları, bilişsel ve üst-bilişsel stratejileri kullanmanın 

motivasyonel inançlarla ilişkili olduğunu, ayrıca dışsal hedef yönelimi ile bilişsel ve 

üst-bilişsel stratejileri kullanma becerileri arasında düşük bir ilişki olduğunu ortaya 

koymuştur. Araştırmacılar, matematiksel problem çözme sürecinde, öğretimi ve 

motivasyonel inançları artıran yapıları öz düzenleme stratejilerinin yönlendirdiği 

sonucuna varmışlardır.  

Perels, Gürtler ve Schmitz (2005) farklı öğretim yöntemlerinin 8. sınıf öğrencilerin 

problem çözme yetkinliklerine ve öz-düzenleme becerilerine etkisini incelemişlerdir. 
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Araştırmaya katılan deney grubu öğrencilerinin bir bölümü öz-düzenleme, bir bölümü 

problem çözme, bir bölümü öz-düzenleme ve problem çözme eğitimleri almıştır. 

Veriler öz-düzenleme ölçeği, problem çözmeyle alakalı ön-test ve son-test kullanılarak 

toplanmıştır. Araştırma sonuçları öz-düzenleme ve problem çözme stratejilerinin 

birlikte öğretilmesi durumunda öğrencilerin öz-yeterlik, öz-düzenleme ve problem 

çözme yetkinliğinin arttığını göstermektedir.  

Marcou ve Lerman (2007) öz-düzenleyici öğrenme teorisi üzerinden, öğrencilerin 

matematiksel problem çözme performansları ve motivasyonel inançlarındaki değişimi 

incelemişlerdir. Öz-düzenleme ilkelerine göre düzenlenmiş problem çözme öğretimi 

yedi ay süresince 4., 5. ve 6. sınıf öğrencilerine uygulanmıştır. Veriler, video kaydı, 

matematik başarı testi (ön-test ve son-test) ve öz-düzenleme stratejileri ölçeği 

kullanılarak toplanmıştır. Yapılan analizler sonucunda, deney ve kontrol grupları 

arasında görev değeri, hedef yönelimi inançları ve matematiksel problem çözme başarısı 

boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı farklar belirlenmiştir. Sonuçlar, öğrencilerin 

problem çözmede daha etkili olabilmesi için, bağımsız ve öze odaklanmış problem 

çözme uygulamalarının öğretiminin önemini ortaya koymaktadır.  

Arsal (2009) öz-düzenleme öğretiminin 4. sınıf öğrencilerinin kesirler ve ondalık sayılar 

konularınki akademik başarıları ve matematiğe karşı tutumları üzerindeki etkilerini 

incelemiştir. Araştırma, Zimmerman, Bonner ve Kovach (1996) tarafından geliştirilen 

öz-düzenleyici öğretim modeli kesirler ve ondalık sayılar öğretim etkinliklerine 

uyarlanarak yürütülmüştür. Deney grubuna öz-düzenleyici öğretim etkinlikleri 

uygulanmıştır. Araştırma sonunda, deney grubunda yer alan öğrencilerin hem kesirler 

ve ondalık sayılar konularındaki akademik başarılarının hem de matematiğe karşı tutum 

puanlarının kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek olduğu görülmüştür.  

Puteh ve Ibrahim’e (2010) ait çalışmada, öz-düzenleme becerilerinin matematik 

problem çözme sürecine etkisi durum çalışması metodu ile araştırılmıştır. Çalışma 

sadece 4 öğrencinin katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Elde edilen bulgulara göre problem 

çözme sürecinde öğrencilerin genellikle belirli bir motivasyona sahip oldukları ve belirli 

stratejileri kullandıkları görülmüştür. Motivasyon için öğrencilerin dışsal hedef 

yönelimine ve görev değerine güvendikleri, strateji için ise daha çok kaynak yönetimi 
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stratejilerini uygulamaya yöneldikleri tespit edilmiştir. Strateji kullanan öğrencilerin 

problemleri daha etkili çözdükleri görülmüştür.  

Çelik (2012) problemi çözme başarısı ile biliş-üstü öz-düzenleme, matematik öz-

yeterlik ve öz-değerlendirme değişkenleri arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Araştırma 7. 

sınıfa devam eden 101 öğrenci ile yapılmıştır. Öz-değerlendirme kararlarının 

doğruluğunun ölçülmesi için kalibrasyon yöntemi kullanılmış, problem çözme 

başarısının ölçülmesi için ise çoktan seçmeli test kullanılmıştır. Araştırma sonucunda 

problem çözme başarısı ile öz-düzenleme, matematik öz-yeterlik ve öz-değerlendirme 

kararları arasında anlamlı ilişki olduğu görülmüştür. Değişkenlerin açıklayıcılık oranları 

incelendiğinde ise en açıklayıcı değişkenin matematik öz-yeterlik kararlarının 

doğruluğu olduğu, ardından sırasıyla başarıyı değerlendirme kararlarının doğruluğu, 

matematik öz-yeterlik düzeyi ve biliş-üstü öz-düzenleme düzeyi geldiği görülmüştür. 

Yazgan ve Sağ (2012) ortaöğretimde öğrenim gören üstün yetenekli öğrencilerin, 

problem çözme durumlarındaki öz-düzenleme davranışlarını, sosyal ve bilişsel bakış 

açılarından incelemiştir. Çoklu durum desenine göre tasarlanmış çalışmada üç üstün 

yetenekli öğrenci çalışma grubunu oluşturmuştur. Araştırmanın verileri, yarı-

yapılandırılmış görüşmeler, problem çözme oturumları, mikro analitik yöntem ile 

problem çözme süreçlerinin video kayıtlarından elde edilmiştir. Araştırma sonuçları 

öğrenmeye yönelik hedef yönelimlerine sahip olan üstün yetenekli öğrencilerin, çözüm 

yolunu kendileri üretebilecekleri problemleri daha değerli bulduklarını ve bu 

problemler için öz-yeterlik inançlarının da yüksek olduğunu göstermiştir. Katılımcılar 

daha önceden karşılaştıkları problemler ile ilgili oldukça detaylı betimlemeler 

yapmışlardır. Görsel model kullanmayı gerektiren ve/veya uzun metinli problemlerde 

hem anlamaya hem de çözümü elde etmeye yönelik birbiri içine geçmiş çok çeşitli öz-

düzenleme davranışları sergilemişlerdir. 

Kayapınar (2015) öz-düzenleme ve problem çözme becerilerinin birbiri ile olan 

ilişkisini incelediği çalışmasında bu becerilerin problem çözme stratejileri kullanarak 

öğretiminin, öğrencilerin akademik başarısına olan katkısını da incelemiştir. Verilerin 

ön-test ve son-test teknikleri ile toplandığı, kontrol gruplu deneysel düzeneğin 

kullanıldığı çalışmada 4. sınıfta bulunan 56 öğrenciye 10 hafta süre ile strateji kullanımı 

eğitimi verilmiştir. Veriler problem çözme stratejileri testi ve başarı testi ölçekleri 
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kullanılarak elde edilmiştir. Çalışma sonunda deney grubunda yer alan öğrencilerin, 

strateji öğretimi sonucunda hem strateji testlerinden hem de başarı testlerinden elde 

ettikleri puanlarda artış gözlenmiştir. Ayrıca strateji öğretiminin öz-düzenleme 

becerilerini ve öz-yeterlilik inançlarını da olumlu yönde etkilediği ortaya çıkmıştır. 

Ancak yapılan öğretimin bilişsel strateji kullanımına etkisi olmadığı da bu çalışmada 

belirtilmiştir. 

Buraya kadar sunulan literatür çalışmaları incelendiğinde ülkemizde öz-düzenleme 

becerileri ve problem çözme stratejilerinin kullanımını birlikte inceleyen araştırma 

sayısının oldukça sınırlı kaldığı söylenebilir. Alan yazında yer alan çalışmalar 

incelendiğinde çalışma gruplarına verilen strateji eğitiminin öğrencilerin problem çözme 

başarılarını artırdığı ve bireylerin olumlu tutum kazanmalarında önemli rol oynadığı 

söylenebilir. Bununla birlikte öğrencilerin okul matematiği kapsamında kullanılan 

stratejileri daha sık kullanmayı tercih ettikleri, üst düzey düşünme becerisi gerektiren 

stratejileri kullanmada ise yetersiz kaldıkları görülmektedir.  

Alan yazında sunulan öz-düzenleme çalışmalarında, problem çözme stratejilerinin 

öğretiminin, öğrencilerin bilişsel öz-düzenleyici stratejiler geliştirmeleri, problem 

çözme performansları ve matematik öğrenmeye yönelik tutumları üzerinde olumlu 

etkilerinin olduğu belirtilmektedir. Ayrıca yapılan çalışmalar, strateji kullanarak sonuca 

ulaşan öğrencilerin problemleri daha etkili çözdüklerini göstermektedir. Bununla 

birlikte öz-düzenleme ve problem çözme stratejilerinin birlikte öğretilmesi durumunda 

öğrencilerin öz-yeterlik, öz-düzenleme ve matematiksel problem çözme yetkinliğinin 

gözle görülür biçimde arttığı söylenebilir. Literatürdeki çalışmalardan çıkarılabilecek 

bir başka sonuç ise öz-düzenlemeli öğrenme stratejilerinden kendini değerlendirme ve 

kendini izleme stratejilerinin öğrencilerin matematik dersindeki öz-yeterlik algılarını 

anlamlı düzeyde artırdığı gerçeğidir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

3.1. Araştırma Modeli 

Bilimsel araştırma, yaşanılan sorunlara çözüm bulmak, toplumu ve çevreyi tanımak için 

girilen sistematik çabalardır. Eğitim bilimlerinde çeşitli ve karmaşık sorunlar 

olmasından dolayı nitel ve nicel olmak üzere iki tür bilimsel araştırma modelinin 

kullanılması söz konusu olabilmektedir (Bilgili, 2008). Nicel araştırmaların temel 

çalışma ilkesi, elde edilen bilgilerin sayısal değerlerle ölçülüp ifade edilebilmesidir. 

Araştırmanın hipotezlere dayandırılması ve bu hipotezlerin test edilmesi nicel araştırma 

yöntemlerinin en belirgin ilkesidir (Ekiz, 2009). Nicel yaklaşımlar, pozitivist, 

objektivist ve realist paradigmalara dayanır. Bilimin objektiflik özelliği pozitivist 

felsefenin bilimsel araştırmaya uygulanmasıyla ortaya çıkmıştır (Bilgili, 2008). 

Nitel yöntemler ise görüşme, gözlem ve doküman analizi gibi nitel veri toplama 

araçlarının kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamında gerçekçi ve bütüncül 

biçimde ortaya konulması için nitel süreçlerin izlendiği araştırma metotlarıdır (Yıldırım 

ve Şimşek, 2008). Nitel araştırmalarda amaç sosyal olgu ve olayları kendi bağlamı 

içerisinde derinlemesine incelemek ve eldeki konuyla alakalı “neden”, “niçin” ve 

“nasıl” sorularına yanıt aramak; elde edilen bulguları yorumlayarak anlamlandırmak 

böylece insan davranışlarını sosyal olay ve olguları daha açıklanabilir hale getirmektir. 

Nicel yaklaşımlarda ise daha çok “ne kadar” sorusuna yanıt aranır ve sayısallaştırılabilir 

veriler üzerinde çalışılır. Zaman alıcı olması nedeniyle nitel araştırmalarda daha çok 

küçük örneklemler üzerinde çalışmalar yapılırken nicel araştırmalarda daha büyük 

gruplar üzerinde çalışma yapmak mümkün olabilmektedir. Nicel araştırmalarda grup 

sayısının büyük olmasından dolayı, araştırma sonucunda elde edilen bulgular 

katılımcılar ile benzer özelliklere sahip daha geniş kitleler üzerine genellenebilirken 

nitel araştırmalarda böyle bir durum söz konusu değildir (Bilgili, 2008). 



39 

Bu çalışmada öğrencilerin rutin olmayan problemleri çözerken hangi stratejileri daha sık 

kullandıkları ve bu stratejilerin nasıl çeşitlendiği hususlarının sayısal verilerle tespiti 

mümkündür. Ancak araştırmada öğrencilerin problem çözme sürecinde sergiledikleri 

zihinsel süreçler, bakış açılarındaki çeşitlilik, yaratıcı ve esnek düşünme yetenekleri, 

strateji kullanma ve öz-düzenleme yapma becerileri gibi dışardan direkt olarak 

gözlemleyemeyeceğimiz, bilişle alakalı özellikler incelenmektedir. Bu özelliklere 

sayısal değer vermek mümkün olmadığından yapılan çalışmada derinlemesine bilgi 

edinmek için nitel yaklaşımlar kullanılmıştır. Yapılan tez çalışmasında üzerinde durulan 

temel hususlar, problem çözerken öğrencilerin sergiledikleri bilişsel süreçlerin 

incelenmesi ve bu bağlamda stratejiler arası geçişler, öz-düzenleme becerisi, bireylerin 

üst biliş ve davranışlar açısından kendi öğrenme süreçlerine aktif olarak katılma durumu 

olarak görüldüğü için nicel veriler elde etmek yetersiz kalacaktır. Bu nedenlerle eldeki 

çalışmada nitel araştırma yöntemlerin örnek olay (durum) yöntemi kullanılmıştır.  

Durum çalışmalarında incelenen olay kendi doğal bağlamında yer ve zamanla sınırlı 

olarak araştırılmaktadır (Hancock ve Algozzine, 2006). Durum çalışmasını pek çok 

araştırma yönteminden ayıran en temel özelliği eğitimin çeşitli konularını anlamada 

“neden”, “niçin” ve “nasıl” sorularına yanıtlar ürettiği için tercih edilen bir yöntem 

olmasıdır (Yin, 2003; Çepni, 2012). Bu çalışmada rutin olmayan problemler üzerinde 

öğrencilerin strateji kullanımları, öz-düzenleme becerileri ve stratejiler arası geçişleri 

nasıl yapılandırdıklarını görmek için “neden”, “niçin” ve “nasıl” soruları sıkça 

sorularak öğrencilerin düşünce süreçleri ayrıntılı bir şekilde incelenmeye çalışılmıştır. 

Öğrencilerin öz-düzenleme becerileri ve strateji kullanırken işlettikleri bilişsel süreçleri 

dışarıdan gözlemlemek mümkün değildir. Problem çözme sürecinde işe koşulan bu 

bilişsel süreçlerin anlaşılması nitel konulardır ve derinlemesine araştırma gerektirir. 

Ayrıca durum çalışması karmaşık bir durum hakkında bilgi edinmek için kullanılan bir 

yöntemdir. Durumun bütün olarak incelenmesini ve kapsamlı bir şekilde anlaşılmasını 

hedefler (Feagin, Orum ve Sjoberg, 1991).  

Özetle, bu çalışmada araştırma problemleri ile ilgili zengin ve nitel verilere ulaşabilmek 

için durum çalışması yöntemi seçilmiştir. Çalışmanın derinlemesine yapılması için 

mülakata seçilen öğrenci sayısı sınırlı tutulmuştur. Verilerin toplanması sürecinde alt 

araştırma problemlerine konu edilen hususlar ilişkin olabildiğince gerçekçi bilgilerin 

toplanmasına özen gösterilmiştir.  
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3.2. Çalışma Grubu 

Çalışma grubu Kayseri ili merkezinde üç okulda öğrenim görmekte olan 7. ve 8. sınıf 

öğrencilerinden oluşmaktadır. Okulların seçiminde matematiksel başarılar açısından 

farklı düzeylere sahip öğrencilerin yer aldığı okullar tercih edilmiş, böylece Kayseri ili 

bazında da olsa geneli yansıtabilecek farklı başarı gruplarından öğrencilerin çalışmada 

içerilmesi hedeflenmiştir. Bu nedenlerden dolayı çalışma grubu amaçlı örnekleme 

yöntemi ile belirlenerek katılımcı gruplarında maksimum çeşitlilik sağlanmıştır. 

Katılımcıların seçiminde uzman görüşünden ve matematik öğretmenlerinin 

kanaatlerinden faydalanılmıştır. Bu araştırma, 7. sınıftan 82 ve 8. sınıftan 78 öğrenci 

olmak üzere toplam 160 öğrencinin katılımı ile gerçekleştirilmiştir. Katılımcıların 

bulundukları sınıf seviyesine kadar matematik öğretim programı içeriği incelendiğinde 

öğrencilerin her türden problemler ile karşılaştıkları söylenebilir. Ayrıca ortaokul 7. ve 

8. sınıf düzeyindeki öğrencilerin strateji kullanımı ve öz-düzenleme yapabilme 

konularında belli bir beceri geliştirmiş oldukları varsayımından hareketle katılımcı 

öğrencilerin çalışmanın amaçlarına uygun bir kitle olduğu söylenebilir.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

Eldeki çalışma kapsamında veriler iki kaynaktan elde edilmiştir. Bunlardan ilkini altı 

tane rutin olmayan açık uçlu problemden oluşan yazılı sınav oluşturmaktadır. İkinci 

temel veri kaynağı ise 8 tane öğrenciyle yürütülen yarı-yapılandırılmış mülakatları 

içermektedir. Yazılı sınavda kullanılan altı adet rutin olmayan problemlerden 3 tanesi 

literatürden uyarlanarak üretilmiş, diğer 3 tanesi ise rutin olmayan problemlerin 

özellikleri ve çalışmanın amaçları dikkate alınarak araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. 

Bu problemlerin öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini ortaya çıkaracak, birden 

fazla strateji kullanmalarına imkân verecek ve öz-düzenleme yapmaya imkân tanıyacak 

nitelikte olmasına özen gösterilmiştir.  

Araştırmada kullanılan problemlerin pilot çalışması 2016-2017 eğitim-öğretim yılı 

içerisinde yapılmıştır. Pilot çalışma, ana çalışmanın yürütüldüğü okulların dışında farklı 

bir okuldaki 7. ve 8. sınıf öğrencileri üzerinde yapılmış ve bu çalışmaya toplam 40 

öğrenci katılmıştır. Pilot çalışmadan elde edilen veriler ışığında ve uzman görüşleri de 

alınarak problemler dil ve içerik açısından incelenmiş, gerekli düzeltmeler yapılarak 
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sorulara son hali verilmiştir. Pilot çalışma ile en temelde araştırmanın güvenirlik ve 

geçerliğinin sağlanması hedeflenmiştir.  

Ana çalışma sürecinde ilk olarak yazılı sınav uygulanmıştır. Yazılı sınav araştırmacı 

tarafından ve yaklaşık 80 dakika süreyle uygulanmıştır. Bu süreçte öğrencilerin 

birbirlerinden etkilenmemeleri için gerekli önlemler alınmıştır. Yazılı sınavda 

öğrencilerden her bir soruyu olabildiğince farklı stratejiler kullanarak çözmeleri 

istenmiştir. Ayrıca, öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini daha iyi gözlemleyebilmek 

için öğrencilerden yapmış oldukları yanlış ve hatalı çözümleri (yaptıkları hata ve 

yanlışlıkları fark etmeleri durumunda) silmemeleri özellikle istenilmiştir. Öğrencilerden 

yaptıkları hatalı çözümlerin üzerini hafif bir şekilde çizerek bırakmaları ve doğru 

bildikleri şekilde çözüme devam etmeleri istenmiştir. 

Yazılı sınav verilerinin analiz sonuçlarına göre, problemlerin çözümlerinde birden fazla 

strateji kullanan ve öz-düzenleme emarelerine rastlanan öğrenciler arasından 8 kişi 

seçilmiş ve bu öğrencilerle yarı-yapılandırılmış mülakatlar gerçekleştirilmiştir. 

Mülakatlar okul idarecilerinin uygun gördükleri mekânlarda gerçekleştirilmiştir. 

Mülakat esnasında, yazılı sınavdaki sorular öğrencilere teker teker yöneltilerek 

çözmeleri istenmiş; öğrencilerin verdikleri cevaplara göre yeni sorular yöneltilerek 

süreç devam ettirilmiştir. Mülakatlardaki asıl amaç öğrencilerin kullandıkları 

stratejilerin arkasındaki matematiksel manayı ve stratejiler arası ilişkileri anlayıp 

anlamadıklarının tespiti, hatalarını fark edip öz-düzenleme yapabilme becerilerinin 

açığa çıkarılmasını içermektedir. Bu nedenle, mülakatlarda, öğrencilerin düşünce 

süreçlerinin ortaya çıkarılması ve derinlemesine bilgilerin elde edilebilmesi için daha 

çok neden, niçin ve nasıl içerikli sorular yöneltilmiş; bir manada klinik mülakat 

yönteminin imkânlarından faydalanılmıştır (Gingsburg, 1981). 

Mülakat esnasında öğrencilere sorular yöneltilirken farklı stratejileri nasıl kullandıkları, 

bu stratejiler arasında nasıl ilişki kurdukları, öz-düzenleme becerilerini nasıl 

kullandıkları, hatalarını düzeltirken kavramsal düzeyde mi yoksa işlemsel düzeyde mi 

öz-düzenleme yaptıkları gibi sorulara cevap üretilmesi amaçlanmıştır. Bu amaçla, 

öğrencilere aşağıdaki türden soruların sıkça yöneltildiği söylenebilir:  

 Sana göre problemin çözümü için kritik noktalar nedir? 

 Bu problemi çözerken izlediğin yolun mantığını açıklar mısın?   



42 

 Birinci ve ikinci çözüm yolları arasında bir ilişki var mı; açıklayabilir misin? 

 Neden ilk bu stratejiyi kullandın? 

 Bu problemi başka bir strateji kullanarak çözebilir misin? 

 Problemi çözerken yaptığın hatayı nasıl fark ettin? Yaptığın hatayı nasıl 

düzeltirsin? 

 Problemde verilen sayı yerine daha büyük bir sayı verilseydi çözüm yolun nasıl 

olurdu? 

 Bu problemlerin çözümünde genel bir kurala ulaşabildin mi? 

 Problem çözümünde farklı stratejileri kullanmanın hatalarını fark etmende 

yardımcı olduğunu düşünüyor musun? 

Öğrenciler ile yapılan mülakatlarda, veri kaybının önüne geçmek için katılımcıların 

bilgisi ve rızası dâhilinde görüşmeler ses kayıt cihazı ile kaydedilmiştir. Mülakatlardan 

önce gerekli hallerde öğrencilere yazılı sınav kâğıtları gösterilerek yapmış oldukları 

çözümleri incelemeleri için süre tanınmıştır. Önemli noktalar araştırmacı tarafından 

mülakat esnasında veya sonrasında not edilmiştir. Her bir öğrenciyle yapılan mülakat 

yaklaşık 45-60 dakika sürmüştür. Mülakat sürecinde etik değerlere özen gösterilmiştir.  

3.3.1. Araştırmada Kullanılan Problemler 

Rutin olmayan problemlerin çözümünde doğru cevabın elde edilmesinden daha çok 

problemin çözüm süresinde öğrencilerin sergilemiş olduğu düşünce ve yaklaşımlar 

önem arz etmektedir. Diğer bir ifadeyle doğru yanıtın ne olduğu değil nasıl elde edildiği 

önemlidir (Mayer, vd., 1995). Bu tez çalışmasında öğrencilere daha fazla düşünme 

gerektiren, çözmek için yöntemin açık olarak gözükmediği 6 tane rutin olmayan 

problem yöneltilmiştir. Problemlerin birden fazla strateji ile çözülebilmeleri, öz-

düzenlemelerin yapılmasına ve stratejiler arası geçişlere imkân tanıyacak içerikte 

olmalarına özen gösterilmiştir. Araştırma kapsamında kullanılan ve yaş problemi olarak 

adlandırılan ilk problem aşağıda sunulmuştur: 

Yaş Problemi: 

Ahmet ile annesinin yaşları toplamı 30 dur. Annesinin yaşı Ahmet’in yaşının 5 katıdır. 

Kaç yıl sonra annesinin yaşı Ahmet’in yaşının 3 katı olur? 



Bu probl

hesaplama

bulmaktır.

devamında

tamamlam

becerilerin

deneme y

kullanılara

stratejiler 

Tablo 4. Y

 

Problemin

lem iki k

ak; ikinci k

. Problemd

a farklı str

maktır. Bu p

nin incelenm

yanılma, sis

ak yapılabil

aşağıda izah

Yaş problem

n ikinci kısm

kısımdan o

kısım ise k

e amaç sad

ratejiler ku

problem ile 

mesi amaç

stematik lis

lir. Yaş pro

h edilmiştir

minin çözüm

mının çözüm

luşmaktadır

kaç yıl sonr

dece kişileri

ullanarak çö

öğrencileri

lanmıştır. Ç

ste yapma 

obleminin ç

r. Problemin

münde kullan

münde kulla

r. İlk kısı

ra yaşlar ar

in yaşlarını

özüme deva

in strateji k

Çünkü prob

ve işlem s

çözüm süre

n birinci kıs

nılabilecek 

De

i) 
an
An
ka
6
ii)
an
4
iii
an
5
O 
An

 

anılabilecek

ım istenile

rasındaki o

ı bularak çö

am edip so

kullanma ve

blemin çözü

seçme türü

ci ve bu sü

mı şu şekild

stratejiler 

eneme Yan

Ahmet’ i
nnesinin yaş
nnesinin ya
atı olduğu iç
5=30 annen
 Ahmet’in

nnesinin yaş
5=20 annen
) Ahmet’in

nnesin yaşı  
5=25 annen
halde Ahm

nne=25 yaş

k stratejiler a

en kişilerin

oranın 3 ka

özümü bitir

orunun ikin

e öz-düzenle

zümü denkl

ünden farkl

üreçte kulla

de çözülebi

nılma Strat

in yaşına 
şı 30-6=24 o
aşı Ahmet’i
çin 
nin yaşı sağ
n yaşına 
şı   30-4=26
nin yaşı sağ
in yaşına 
  30-5=25 o
nin yaşı sağ

met=5 
şında olur 

aşağıda gös

43

n yaşlarını

at olduğunu

rmek değil;

nci kısmını

eme yapma

lem kurma,

ı stratejiler

anılabilecek

ilir. 

ejisi 

6 diyelim
olur 
n yaşının 5

ğlamadı 
4 dersek

6 olur 
ğlamadı 

5 diyelim
olur  
ğlandı.  

terilmiştir. 

3 

ı 

u 

; 

ı 

a 

, 

r 

k 

m 

5 

k 

m 



Matematik

yanılgılar 

zihninde ç

çalışmada

mantıksız 

geçen sür

hususunu 

problemin

kavramsal

Araştırma

şekildedir

Havuz Pro

Berke hav

söylemişti

daha su ila

Araştırma

durumların

Problemin

kullanılab

5 yıl sonra

katı olur 

ksel doğası 

sergilemes

çarpma işle

an soru hik

çözümler 

re içerisind

anlayamam

nin, farklı 

l hatalardan

ada kullanıl

: 

oblemi: 

vaların ısınm

ir. Evlerinin

ave edildiği

acının kendi

nı düşüner

n çözümün

ilir; ancak 

a annesinin 

gereği yaş

si mümkün

mi belirebil

kâyesinde 

yapabilirler

de her ikisi

maktan ötür

stratejilerin

n ötürü öz-dü

lan ve hav

ması ile bir

n bahçesind

inde havuz h

isi tarafında

rek çözüm

nde, şekil 

şekil çizm

yaşı Ahmet

ş problemin

ndür. Örneğ

lir ve soruy

verilen say

r. Anne ve

inin de yaş

rü yanlışlar

n kullanılm

üzenleme y

vuz problem

rlikte ailesi

de bulunan h

hacminin 
1

8

an geliştirile

m üretmede

çizme, den

me stratejis

t’in yaşının 

ni çözerken 

ğin kat ifa

yu anlamsal

yılar arasın

e çocuğunu

şlarında ay

yapabilirle

masına ve 

yapmalarına

mi olarak 

ine serinlem

havuzun 
1

8
’

1

8
’i taşmakta

en bu probl

eki başarıla

nklem kurm

sinin çok d

3 

Denkle

Kaç yıl

3(x+5)=

3x+15=

2x=10

x=5 

5 yıl 

yaşının

ortaokul öğ

adesini duy

l bütünlüğü

nda çarpma

un yaşları a

ynı miktard

er. Bu özel

öğrencilerin

imkân verd

adlandırılan

mek için hav

’i su ile dolu

adır. Havuz

lemde öğre

arının ölçü

ma ve işle

daha etkili 

em Kurma 

l sonra= x 

=x+25 

=x+25 

sonra anne

3 katı olur 

ğrencilerini

yan birçok 

ü içerisinde 

a işlemi u

arasındaki i

da bir artım

lliklerinden 

n düşmesi 

diği söylene

an ikinci s

vuza girme

udur. Havuz

zun hacmi ka

encilerin ger

ülmesi ama

em seçme 

 olacağı s

Stratejisi 

esinin yaşı

44

in anlamsal

öğrencinin

kavramaya

uygulayarak

ilişkinin ve

mın olacağı

dolayı yaş

muhtemel

ebilir. 

oru ise şu

ek istediğini

za 140 litre

aç litredir?

rçek yaşam

açlanmıştır.

stratejileri

öylenebilir.

ı Ahmet’in

4 

l 

n 

a 

k 

e 

ı 

ş 

l 

u 

i 

e 

m 

. 

i 

. 

n 



45 

Oluşturulacak şekil üzerinde ilgili parçalar taranarak ilave edilen su miktarı, taşan su 

miktarı ve havuzun tüm hacmi arasındaki ilişkiler incelenebilir; böylece hem anlam hem 

de işlem hatalarına düşmeden çözüm süreci tamamlanabilir. Bu problemin çözümünde 

kullanılabilecek stratejiler aşağıda izah edilmiştir.   

 

 

Tablo 5. Havuz probleminin çözümünde kullanılabilecek stratejiler 

İşlem Seçme Stratejisi 

 Havuzun tamamı 
8

8
 

Dolu olan kısım 
8

2
 

Su eklenince 
8

9

8

1

8

8
  

8

7

8

2

8

9
  

Havuzun 
8

7
’lik kısmı 140 litre su 

alıyorsa 

Havuzun 
8

1
’lik kısmı 20 litre su alır. 

Havuzun tamamı 208=160 litre su alır. 

 

Şekil Çizme (Model Oluşturma) Stratejisi 

 

 

Dolu                   Eklenen Su Miktarı             

Kısım 

Eklenmiş 
8

7
’lik kısmı 140 litre 

140/7=20 Bir birim karelik su miktarı 

208=160 litre su alır. 

        

+ 

 

Denklem Kurma Stratejisi 

8x havuzun tamamı olsun. 

Havuzda bulunan su miktarı 2x olur. 

Taşan su miktarı ise x olur. 

8x=140+2x-x 

8x-2x+x=140 

7x=140 

x=20 

208=160 litre su alır. 
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Öğrencilerin bu problemin çözümünde havuzun toplam hacmi, boş kısmı, eklenen su 

miktarı ve taşan su miktarı arasındaki ilişkileri anlayamamaktan kaynaklanan kavramsal 

hatalar yapmaları muhtemeldir. Örneğin, havuzun taşan 
8

1
’ lik bölümünün boş kalması 

ya da 
8

1
’ lik parçasına su eklendiğinin düşünülmesi gibi anlamsal karmaşalar yaşamaları 

beklenebilir. Bunun yanı sıra kesirler konusundaki dört işlem becerilerinin 

eksikliğinden dolayı farklı işlemsel hatalar yapmaları da muhtemeldir. Problemin 

çözümünde öğrencilerin düşmeleri muhtemel bu tür yanlışlıkları gidermek için öz-

düzenleme yapmaları beklenir.  

Araştırmada kullanılan ve hız problemi olarak adlandırılan üçüncü soru şu şekildedir:  

Hız Problemi: 

Ahmet ve Cem seyahat etmeyi seven iki arkadaştır. Bu iki arkadaştan Ahmet 

İstanbul’dan, Cem ise Ankara’dan yola çıkarak Bolu’da kamp yapmaya karar 

veriyorlar. Ahmet kendi aracı ile saatte 120 km hızla, Cem ise otobüs ile Bolu’ya doğru 

yol alıyor. Aralarında 540 km mesafe bulunan arkadaşlar 3 saat sonra Bolu’da 

buluştuklarına göre otobüsün saatteki hızı kaç km dir? 

Bu problem de yine rutin olmayan problemlerin karakteristikleri gözetilerek araştırmacı 

tarafından geliştirilmiştir. Problemin çözümü için işlem seçme, denklem kurma, şekil 

çizme stratejileri kullanılabilir. Bu problemin sorulmasındaki temel amaç günlük 

yaşamda da sıkça tecrübe edilen hız, zaman ve yol değişkenleri arasındaki ilişkiyi 

öğrencilerin nasıl anladıkları ve söz konusu ilişkileri matematiksel dile nasıl aktarıp 

çözüm yaptıklarını tespit etmektir.  

Bu problemin çözümünde yapılabilecek kavramsal hataların temel sebebinin hız, yol ve 

zaman değişkenleri arasındaki ilişkinin doğru bir şekilde anlaşılıp matematiksel dile 

aktarılamamasından kaynaklanacağı açıktır. En temelde, saatte 120 km hız yapan aracın 

bir saatte alacağı yolun 120 km olacağını öğrenciler kavramakta zorlanabileceği bir 

noktadır. Kimi öğrenciler problemde verilen bilgileri ve aralarındaki ilişkileri anlamaya 

çalışmadan soru ifadesinde verilen sayılar arasında birtakım işlemler yürüterek sonuç 

elde etmeye çalışabilirler. Bu değişkenler arasında anlamsal ilişkiyi kuramamaktan 
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Aşağıda 
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Tablo 6. H

Denklem 

x=otobüsü

1203+3.x

360+3x=5
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180=3x 

x=60 km/s
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Araştırmada, alan problemi olarak isimlendirilen dördüncü soru şu şekildedir:   

Alan Problemi: 

Kısa kenarı 4 metre, uzun kenarı 12 metre olan dikdörtgen şeklindeki masanın yüzeyini 

boyamak için 12 kg boya gerekmektedir. Buna göre kısa kenarı 2 metre ve uzun kenarı 

6 metre olan dikdörtgen şeklindeki masanın yüzeyini boyamak için kaç kg boya gerekir?  

Bu problemin çözümünde şekil çizme ve işlem seçme stratejileri kullanılabilir. Sorunun 

karakteristiğine uygun olduğu için birim karelerden yola çıkarak ve şekil çizme 

stratejisini işe koşarak çözüm yapılması daha etkili olabilir. Sorunun çözümünde 

kullanılabilecek stratejiler aşağıdaki tabloda görülmektedir.  

Tablo 7. Alan probleminin çözümünde kullanılabilecek stratejiler 

İşlem Seçme Stratejisi 

Birinci Yol: 

Dikdörtgen şeklindeki bir masada kullanılacak boya miktarını hesaplamak için masanın 

yüzey alanını bulmak gereklidir. Masanın yüzey alanı hesaplanırken kısa kenar ölçüsü 

ile uzun kenar ölçüsü çarpılır. Masanın kenar ölçüleri yarıya indirildiği zaman masanın 

alanı 
1

4
’üne düşmektedir. Bu yüzden ilk durumda kullanılan boya miktarı 12 kg iken 

ikinci durumda dörtte birine düşeceği için 3kg boya gerekir. 

İkinci Yol: 

Birinci dikdörtgenin alanı: 12x4=48 m2 

İkinci şeklin alanı: 6x2=12 m2 

48/12=4 m2 için 1kg boya gerekir 

12/4=3 kg küçük masa için kullanılacak boya miktarı 

Şekil (Model Oluşturma) Çizme Stratejisi  
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Boyanacak alan şekilde görüldüğü gibi 48 br2 ‘den 

oluşmaktadır. Bu alana 12 kg boya gerekmektedir. Her 

bir birim kareye düşen boya miktarı 
1

4
 kg’dır. Yeni 

oluşturulan dikdörtgen 12 br2’den oluştuğu için; 

12
1

4
=3 kg boya gereklidir.  

Diğer bir çözüm ise yeni alan toplam alanın çeyreği kadar olduğu için; sorulan alan için 

toplam 3 kg boya gereklidir.  

            

            

 

Kimi öğrencilerin geometrik düşünceyi de içeren bu sorunun çözümünde alan ve çevre 

kavramlarını karıştırmalarından ötürü birtakım hatalar yapmaları beklenebilir. En 

temelde ise orantısal akıl yürütmeyi düz mantıkla kullanan öğrenciler bu problemin 

çözümünde kenar ölçülerinin yarıya inmesi ile alanında yarıya ineceğini (kullanılan 

boya miktarının da yarıya düşeceğini) düşünerek hata yapmaları kuvvetle muhtemeldir. 

Bu hataları düzeltebilmek için öğrencilerin öz-düzenleme yapmaları gerekir. Hatasını 

düzeltmek için şekil çizme stratejisine giden öğrencilerin öz-düzenlemeyi çok daha 

başarılı yapabilecekleri öngörülebilir.  

Araştırmada kullanılan tokalaşma problemi ise şu şekildedir:  

Tokalaşma Problemi: 

Ayşe’nin doğum günü partisine Ayşe ile birlikte 5 kişi katılmıştır. Partiye katılan her 

kişi diğerleri ile el sıkıştığına göre toplam kaç el sıkışması olmuştur? (“Bayazıt ve 

Aksoy” (2010 çalışmasından) uyarlanarak alınmıştır.) 

Bu sorunun içerdiği matematiksel düşünce kombinasyon kavramıdır. Kombinasyon 

problemleri, elemanlar arasında eşleşmelerin sayısını hesaplamayı gerektirir. Verilerin 

organizesinin daha düzenli yapılmasındaki rolünden ötürü bu sorunun çözümünde 

sistematik liste oluşturma stratejisi daha etkili sonuçlar verebilir. Bunun yanı sıra, işlem 

seçme, şekil çizme ve bağıntı bulma stratejileri kullanarak da çözüme ulaşılabilir. 

Problem hikâyesindeki verileri görsel hale getirmesi dolayısıyla bu problemin 
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sıkışacak olsaydı; 

( 1)

2

n n 
 tane el sıkışması olurdu genellemesine 

ulaşabiliriz. 

 

Önceki çalışmalar bu nitelikteki problemlerin çözümünde öğrencilerin sıklıkla mantık 

hatası yaptıklarını göstermektedir (Atay, 2017; Bayazıt, 2017). Örneğin bu problemde 

iki kişi arasında bir el sıkışması yerine iki tane el sıkışması olduğunun düşünülmesi 

yapılabilecek muhtemel hatalardandır. Ayrıca çözümlerde Ayşe’nin, kendi doğum 

gününe katılan misafirler ile tokalaştığını düşünüp, misafirlerin kendi aralarında 

yaptıkları tokalaşmaları göz ardı ederek hataya düşmeleri beklenebilir. Bu nedenle, bu 

problemin öğrencilerin çözüm sürecinde sergileyecekleri olası hatalarını fark edip ne tür 

öz-düzenlemeler yaptıklarını gözlemlememize imkân tanıyacağı düşünülmektedir. 

Yukarıda da işaret edildiği üzere öğrencilerin öz-düzenleme yapmak için 

kullanabilecekleri en etkili iki strateji liste yapma ve şekil çizme stratejileridir. Bu 

stratejiler ile öğrenciler partiye katılanlar arasında gerçekleşen el sıkışma sayısına ilişkin 

yapabilecekleri hataları fark edip düzeltebilirler.  

Araştırmada kullanılan ve kuyu problemi olarak adlandırılan son soru ise şu şekildedir:  

Kuyu Problemi: 

10 metre derinliğindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbağa kuyudan çıkabilmek 

için çabalamaktadır. Her sıçrayışında 4 metre yükselen kurbağa, duvarın kaygan 

olması nedeni ile 1 metre aşağıya kayıyor. Bu kurbağa kaçıncı sıçrayışında kuyudan 

çıkar? (Yavuz’dan (2006 çalışmasından) uyarlanarak alınmıştır.) 
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Bu problem şekil çizme, işlem seçme ve bağıntı bulma stratejileri ile çözülebilir. 

Aşağıda bu problemin şekil çizme ve işlem seçme stratejileri ile yapılan çözümleri 

sunulmuştur. 

Tablo 9. Kuyu probleminin çözümünde kullanılabilecek stratejiler 

İşlem Seçme Stratejisi 

+4  -1      +4  -1        +4   =10metre 

1. sıçrayış  2. sıçrayış 3. sıçrayış 

3. sıçrayış sonunda kuyudan çıkacaktır. 

Şekil Çizme (Model Oluşturma) 

Stratejisi 

 

 

 

 

 

 

3. sıçrayış sonunda kuyudan çıkacaktır. 

Bu sorunun çözümünde kritik nokta son zıplayıştan sonra kurbağanın tekrar aşağı 

düşmeyecek olmasıdır. Bu noktayı fark edebilen öğrencilerin problemin çözümünde 

anlamsal sıkıntı yaşamamaları beklenir. Öğrencilerin bu problemin çözümünde 

kullanacakları işlem seçme stratejisi ile yukarıda belirtilen nedenlerden dolayı hata 

yapmaları beklenmektedir. Dolayısıyla işlem seçerek öğrencilerin yaptıkları hataları 

şekil oluşturarak daha rahat görebilecekleri söylenebilir. Bu yüzden strateji değişikliğine 

gidilerek öz-düzenleme yapılmasına imkân tanıyan bir soru olduğu söylenebilir.  

3.4. Veri Analizi ve Kuramsal Çerçeve 

Problem çözme, karşılaşılan bir sorunsalın üstesinden gelebilmek için geçmiş bilgi ve 

tecrübelerin koordine edilerek uygulamaya konulduğu karmaşık bir süreçtir. Bu 

karmaşık süreçte bazı stratejilerin kullanımı düşüncenin sistematize edilmesini ve 

problemin çözümünün kontrollü bir şekilde yürütülmesini kolaylaştıracaktır (Baki, 

2006; Polya, 1997). Diğer yandan, öğrencilerin öz-düzenleme becerileri, rutin olmayan 

bir problem ile karşılaştıklarında kendi düşüncelerini planlamasına, izlemesine ve 

çözüm sürecinde yaptıkları hataları fark ederek düzeltmelerine yardımcı olmaktadır (De 

Corte ve diğerleri, 2000; Pape, 2005; Verschaffel ve De Corte, 1997). Problem çözme 

sürecinde öğrencilerin farklı stratejiler kullanmaları ve gerekli hallerde öz-düzenleme 

yapıp yapmadıklarının tespit edilmesi ve bu öz-düzenlemeleri nasıl yaptıklarının 

+4 

+4 

+4 

-1 

-1 
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araştırılması eldeki çalışmanın en temel amacını oluşturmaktadır. Bir önceki kısımda 

eldeki tez çalışmasında kullanılan soruların tamamının farklı stratejilerin kullanımına 

imkân verdiği detaylı şekilde açıklanmıştır. Ayrıca, her bir soru özelinde öğrencilerin 

yaşayabileceği zorluklar, düşmesi muhtemel hata ve yanılgılar ve bunların üstesinden 

gelebilmek için yapabilecekleri öz-düzenlemelere değinilmiştir.  

Daha önceleri izah edildiği üzere araştırma kapsamında veriler yazılı sınav ve öğrenci 

görüşmeleri olmak üzere iki temel kaynaktan elde edilmiştir. Toplanan verilerin 

analizinde problem çözme stratejilerini konu edinen çalışmalar (Polya, 1997; 

Verschaffel ve diğerleri, 1994; Lesh ve Harel, 2003; Altun ve Arslan, 2006) ile öz-

düzenleme becerilerini konu edinen çalışmalardan (Boekaerts, 1996; Pintrich, 2000; 

Winnie ve Hadwin, 1998; Zimmerman, 2000) genel manada kuramsal çerçeve olarak 

yararlanılmıştır. Elde edilen verilerin analizinde nitel yöntemler kullanılmış ve bu 

bağlamda içerik ve söylem analizi tekniklerinden yararlanılmıştır (Phillips ve Hardy, 

2002). 

İlk olarak öğrencilerin yazılı sınavda yapmış oldukları çözümler satır satır incelenmiştir. 

Analiz sürecinin sistemli yürütülebilmesi, karışıklıkların önüne geçilmesi, verilerin 

olduğu gibi anlaşılması ve araştırmacıdan kaynaklanması muhtemel sübjektivitenin 

önüne geçilmesi için analiz sürecinde sorular arası paralellik gözetilmiştir. Yani tüm 

öğrencilerin birinci soru için verdikleri çözümler incelenmiştir; daha sonra bu yaklaşım 

sırasıyla diğer sorular için tekrar edilmiştir. Analiz sürecinin ilk aşamasında öğrenci 

yanıtlarının doğru ya da yanlış olup olmadığı belirlenmiştir. Daha sonra kullanmış 

oldukları stratejiler ve öz-düzenleme yapıp/yapmadıklarına ilişkin göstergeler 

gibisinden araştırma problemlerine konu edilen durumlar üzerine odaklanılmış; yapılan 

gözlemler tespit edilmiş ve gerekli hallerde kısa notlar alınmıştır. Yapılan bu 

tespitlerden ve alınan notlardan analizin ilerleyen aşamalarında yararlanılmıştır. Yazılı 

sınavda yapılan çözümlerin doğruluğunu veya yanlışlığını, kullanılan stratejilerin 

türlerini ve yapılan öz-düzenlemeleri tespit etmek için kısa kodlar kullanılmıştır. 

Verilerin analizinde önceden geliştirilmiş kodlar kullanılmamış; kodlar analiz sürecinde 

ortamdan üretilmiştir. Veri analizinin ilerleyen aşamalarında ise üretilen kodlar arasında 

anlamsal ilişkiler incelenmiş ve ana tema olarak aynı düşünceyi yansıtan kodlar birlikte 

değerlendirilerek genel kategoriler altında toplanmıştır. Bu süreçte, üretilen kodlar ve 
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oluşturulan kategorilerle ilgili sürekli olarak danışman hocayla görüş alışverişinde 

bulunulmuştur. 

Öğrencilerin yapmış oldukları çözümler doğruluk ve yanlışlık açısından incelemeye tabi 

tutulmuştur. Mantık hatası içermeyen, çözüm süreci anlamlı bir şekilde yürütülerek 

doğru sonuca ulaşılan yanıtlar doğru olarak değerlendirilmiş ve Doğru (D) şeklinde 

kodlanmıştır. Mantık hataları içeren, matematiksel açıdan anlamsız sonuçların 

bulunduğu çözümler yanlış olarak tespit edilmiş ve Yanlış (Y) şeklinde kodlanmıştır. 

Yapılan incelemeler neticesinde problemi yanlış çözen öğrencilerin tamamının tek 

strateji kullandıkları görülmüştür. Ayrıca yanlış çözüm yapan öğrencilerin yaptıkları 

yanlışları gidermek için öz-düzenleme yapma çaba ve gayreti içerisine girmedikleri 

yaptıkları yazılı açıklamalardan anlaşılmıştır. Bu sebepten ötürü analizin ikinci 

aşamasında doğru çözüm yapan öğrencilerin yanıtları üzerinde odaklanılmış ve 

sonuçların daha derinlemesine analizine geçilmiştir.  

Bu süreçte sorular iki açıdan incelenerek detaylı analizler yapılmıştır. Bunlar strateji 

sayıları ve türleri ile öz-düzenleme yapılıp yapılmadığına ilişkin hususları içermektedir. 

Problemlerin çözümünde öğrencilerin kullanmış oldukları strateji sayıları belirlenmiş ve 

yapılan tespitler Bir Strateji (1ST), İki Strateji (2ST) ve Üç Strateji (3ST) şeklinde 

kodlanmıştır. Problemlerin karakterleri değiştiği için doğal olarak öğrencilerin çözüm 

sürecinde kullandıkları stratejilerinde farklılaştığı görülmüştür. Yazılı kâğıtlarının 

analizinde öğrencilerin her bir problem için kullandıkları stratejileri tespit etmek için şu 

tür kodlar kullanılmıştır: İşlem Seçme Stratejisi (İŞL-SEÇ), Şekil Çizme Stratejisi 

(ŞEK-ÇİZ), Denklem Kurma Stratejisi (DENK-KUR), Deneme-Yanılma Stratejisi 

(DEN-YAN), Bağıntı Bulma (BAĞ-BUL), Sistematik Liste Oluşturma (SİS-LST). Bu 

noktada, analiz sürecinde yapılanların bir örnek üzerinden izahı daha yararlı olacaktır. 

Aşağıda, hız problemi için Ö-118 numaralı öğrencinin yazılı sınavdaki çözümü 

görülmektedir. 
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Tablo 10. Yaş problemi için yazılı sınav verilerinin analizi neticesinde oluşturulan 

kategoriler 

Doğruluk-

Yanlışlık Durumu 

Öz-düzenleme 

Durumu 

Strateji 

sayısı 

Kategoriler  

Doğru (D) 

Öz-düzenleme 

Var (ÖDV) 

Bir strateji 

(1ST) 

D_1ST(İŞL-SEÇ)_ÖDV 

D_1ST(DENK-KUR)_ÖDV 

D_1ST(DEN-YAN)_ÖDV 

İki strateji 

(2ST) 

D_2ST(İŞL-SEÇ, DENK-KUR)_ÖDV

D_2ST(DENK-KUR, DEN-YAN)_ÖDV

Öz-düzenleme 

Yok (ÖDY) 

Bir strateji 

(1ST) 

D_1ST(İŞL-SEÇ)_ÖDY 

D_1ST(DENK-KUR)_ÖDY 

D_1ST(DEN-YAN)_ÖDY 

İki strateji 

(2ST) 

D_2ST(İŞL-SEÇ, DENK-KUR)_ÖDY

D_2ST(DENK-KUR, DEN-YAN)_ÖDY

D_2ST(İŞL-SEÇ, DEN-YAN)_ÖDY

Üç strateji 

(3ST) 

D_3ST(İŞL-SEÇ, DENK-KUR, DEN-

YAN)_ÖDY 

Yanlış (Y) - 
Bir strateji 

(1ST) 

Y_ İŞL-SEÇ 

Y_DENK-KUR 

Cevap Yok -  CVP-YK

 

Yazılı sınav kâğıtları üzerinde yapılan nitel analizler neticesinde oluşturulan 

kategorilerin her birine nümerik değerler verilerek SPSS programında bulguların 

frekans ve yüzde değerleri hesaplanmıştır. Böylece, araştırmacıdan kaynaklanabilecek 

hataların önüne geçilmesi ve daha güvenilir bulguların ortaya konulması hedeflenmiştir.  

Yazılı sınavların analizinden sonra mülakat verilerinin analizine geçilmiştir. Ses kayıt 

cihazlarına depolanmış olan veriler çözümlenerek yazılı doküman haline getirilmiş ve 

analiz işlemleri bu dokümanlar üzerinden yürütülmüştür. Bu süreçte, araştırmacının 

mülakat esnasında almış olduğu notlardan ve öğrencilerin yapmış oldukları 

çözümlerden ve yazılı açıklamalardan da yararlanılmıştır. Mülakat verilerinin 

analizinde, yazılı sınav kâğıtlarının analizinde uygulanan yöntem ve yaklaşımlar benzer 

şekilde takip edilmiştir. Öğrencilerin her bir soru için vermiş oldukları yanıtlar ve 

yapmış oldukları çözümler dikkatlice incelenmiştir. Sonraki aşamalarda ise, yapılan 

çözümlerin doğruluğu ve yanlışlığı, kullanılan strateji sayıları ve türleri, stratejiler arası 
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Tuna İŞL-SEÇ ŞEK-ÇİZ * ------ Var  

Halit ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ * BAĞ-BUL * Var  

Duru ŞEK-ÇİZ SİS-LST BAĞ-BUL * Var  

Kaan İŞL-SEÇ ------- ------ Var  

(*)Yazılı sınavda kullanılmamış ya da yanlış kullanılmış olmasına rağmen mülakat 

sürecinde işe koşulan ve doğru kullanılan stratejileri göstermektedir. 

 

Analizlerden elde edilen bulgular bir sonraki kısımda sunulacaktır. Sunulan bulguların 

anlaşılmasını kolaylaştırmak için yazılı sınav ve mülakat bulguları peşi peşine ve 

harmanlanarak sunulmuştur. Bulguların güvenirlik ve geçerliğiyle alakalı akla 

gelebilecek soruları ortadan kaldırmak için ise yazılı sınav kâğıtlarından ve 

mülakatlardan alıntılara ve diyaloglara yer verilmiştir.   
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu çalışmanın en temel amacı ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemlerin 

çözümünde öz-düzenleme yapabilme ve strateji kullanma yeterliklerinin incelenmesini 

içermektedir. Bu bölümde araştırma verilerinin analizi sonucunda ortaya çıkan bulgular 

paylaşılacak ve sunulan bulgular yer yer yorumlanarak araştırma problemlerine konu 

edinen hususlar cevaplanmaya çalışılacaktır.  

Bulgular, öğrencilerin büyük çoğunluğunun problemlerin çözümünde tek bir strateji 

kullanmayı tercih ettiklerini göstermektedir. Yazılı açıklamalarından öğrencilerin 

çözüme ulaştıklarını düşündüklerinde başka bir strateji kullanmaya gerek duymadan 

çözüm sürecini sonlandırdıkları anlaşılmaktadır. Bu nedenle, araştırmanın temel 

bulgularından bir tanesi problemlerin çözümünde birden fazla strateji kullanım oranının 

düşük olduğu gerçeğidir. Ayrıca, yazılı açıklamalarından çok sayıda katılımcının çözüm 

sürecinde işe koştukları düşünce süreçlerinin ve yürüttükleri işlemlerin doğruluğunu 

kontrol etme ihtiyacı duymadıkları anlaşılmaktadır. Bu durum ise en genel manada 

öğrencilerin süreç değil, sonuç odaklı bir problem çözme alışkanlığına sahip olduklarına 

işaret etmektedir.  

Kullanılan stratejilerin türlerine göre dağılımı incelendiğinde ise katılımcıların en çok 

işlem seçme, denklem kurma ve şekil çizme stratejilerini kullandıkları görülmektedir. 

Bu stratejilerin okul matematiği kapsamında sık kullanılan stratejiler olduğu 

düşünülecek olursa öğrencilerin geçmiş öğretim yaşantılarının problem çözme 

alışkanlıklarını etkilediği söylenebilir. Strateji kullanımlarıyla alakalı bir diğer önemli 

bulgu ise liste veya tablo yapma, örüntü arama ve bağıntı bulma türünden veriler arası 

ilişkilerin incelenmesi ve buradan genel çıkarımlarda bulunulmasına imkân tanıyan, 

dolayısıyla da daha üst düzey düşünme becerisi gerektiren stratejilerin öğrenciler 

tarafından daha az tercih edildiğidir. 
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Araştırma kapsamında elde edilen bir diğer önemli bulgu ise birden fazla strateji 

kullanan öğrencilerin kullandıkları stratejiler arasındaki anlamsal ilişkileri genellikle 

göz ardı ettikleri veya anlamada zorlandıkları gerçeğidir. Bir problemin çözümünde 

kullanılan stratejiler arasında ilişki kurmanın üst düzey zihinsel beceriler gerektirdiği 

muhakkaktır. Dolayısıyla, öğrencilerin üst düzey zihinsel beceriler sergileyemedikleri, 

problem çözümlerinde ilgili stratejileri daha çok rutinin bir parçası olarak işe koştukları 

ve stratejilerin arka planındaki matematiksel mantık üzerinde yoğunlaşamadıkları 

söylenebilir. Yazılı kâğıtlarının analiz sonuçları, yanlış çözümler yapan öğrencilerin, 

yaptıkları yanlışları düzeltmek için bir çaba ve gayret ortaya koymadıklarını 

göstermektedir. Bu durum ise öğrencilerin kendilerini değerlendirme becerilerinin 

yeterince gelişmediğine işaret etmektedir. Bu bulgular en temelde ise öğrencilerin rutin 

olmayan problemlerin çözümü sürecinde öz-düzenleme yapma konusunda yetersiz 

kaldıklarını göstermektedir. Yarı yapılandırılmış mülakat ve yazılı sınavdan elde edilen 

bulgular öğrencilerin genelde problemleri anlamakta zorlandıklarını, bu nedenle de daha 

çok kavramsal hatalar yaptıklarını göstermektedir. İşlemsel hatalara ise daha az 

rastlanmıştır. Mülakatlar esnasında araştırmacı tarafından öğrencilerin problemi daha iyi 

anlamasına yönelik sorular sorulmuştur. Sorulan bu deşeleyici sorular ile öğrencilerin 

yaptıkları hataları bulmak için çaba gösterdikleri görülmüştür; ancak yazılı sınav 

kâğıtları incelendiğinde öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini işe koşarak kendi 

hatalarını tespit etme ve düzeltme yoluna gitmedikleri görülmüştür. Araştırma bulguları, 

yapılan işlemsel hataların, öğrencilerin dikkat eksiklerinden ve dört işlem becerilerinin 

yetersizliğinden kaynaklandığına işaret etmektedir. Katılımcıların büyük çoğunluğunun 

hem problem hikâyesinde verilen bilgilerin anlaşılamamasından kaynaklanan kavramsal 

hataları hem de çözüm sürecinde sergiledikleri işlemsel hataları düzeltmediği 

görülmektedir. Özetle, öğrencilerin yaptıkları çözüm süreçlerini değerlendirme 

alışkanlığından yoksun oldukları, bu nedenle de öz-düzenleme becerilerini yeterince işe 

koşmadıkları söylenebilir.  

Bu bölümde, yazılı sınav ve yarı-yapılandırılmış mülakatlardan elde edilen bulgular 

sunulacaktır. Çalışmada kullanılan her bir soru için önce yazılı sınav bulguları 

paylaşılacak, sonrasında ise mülakattan elde edilen bulgulara yer verilecektir. Sunulan 

bulguların anlaşılmasını kolaylaştırmak için yazılı sınav ve mülakatlardan sık sık alıntı 

ve diyaloglara yer verilmiştir. 
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4.1. Yaş Problemine Ait Bulgular 

Araştırmada kullanılan ve yaş problemi olarak adlandırdığımız birinci soru şu 

şekildedir:  

Yaş Problemi: Ahmet ile annesinin yaşları toplamı 30’dur. Annesinin yaşı Ahmet’in 

yaşının 5 katıdır. Kaç yıl sonra annesinin yaşı Ahmet’in yaşının 3 katı olur? 

Bu soru işlem seçme, sistematik liste yapma, deneme yanılma ve denklem kurma 

stratejileri işe koşularak çözülebilir. Ancak çözüm sürecinin sağlıklı bir şekilde 

işletilebilmesi için öğrencilerin anne ve çocuğunun yaşları arasındaki anlamsal ilişkiyi 

kurmaları ve geçen zaman dilimine karşın hem annenin hem de çocuğun yaşlarındaki 

artımı gözetmeleri gerekmektedir. Bu nedenle bahsedilen stratejilerin bir rutin olarak işe 

koşulması yeterli olmayacaktır. Öğrencilerin kullandıkları stratejileri neden, niçin ve 

nasıl kullandıklarının farkında olmaları, yansıtıcı düşünceyi işe koşarak yaptıkları 

çözümün mantıklı olup olmadığını sorgulamaları; hatalarını fark ettiklerinde ise gerek 

eldeki stratejiyi revize ederek gerekse de strateji değiştirerek öz-düzenlemeler yapmaları 

gerekmektedir. Bu problemin çözümünde öğrencilerin başarı durumları ve kullandıkları 

stratejilere ilişkin yazılı sınav sonuçları Tablo 12’de sunulmuştur. 

Tablo 12. Yaş problemi için öğrencilerin başarı durumuna ve kullandıkları stratejilere 

ilişkin yazılı sınav bulguları 

Y
aş

 P
ro

b
le

m
i 

Başarı 
Durumu 

Strateji 
Sayısı 

Kullanılan 
Stratejiler 

Frekans Yüzde 
(%) 

Doğru 

Bir Strateji

İŞL-SEÇ 10 6,3 
DENK-KUR 55 34,4 
DEN-YAN 10 6,3 

İki Strateji 

İŞL-SEÇ, DENK-KUR 11 6,9 
DENK-KUR, DEN-YAN 6 3,8 
İŞL-SEÇ, DEN-YAN 1 0,6 

Üç Strateji
İŞL-SEÇ, DENK-KUR, 

DEN-YAN 
2 1,3 

Yanlış Bir Strateji
İŞL-SEÇ 43 26,9 

DENK-KUR 21 13,1 
Cevap 
Yok 

----- -------- 1 
 

0,6 

Toplam ----- -------- 160 100 
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düzenleme yaptıklarına ilişkin herhangi işaret bulunmadığından aşağıdaki tabloda yer 

alan öz-düzenlemeyle alakalı bulgular sadece doğru yanıtların analizinden elde edilen 

bulguları içermektedir. Bundan sonraki tüm sorular içinde aynı yöntem izlenmiştir. 

Tablo 13. Yaş problemiyle alakalı öğrencilerin öz-düzenleme becerilerine ilişkin yazılı 

sınav bulguları 

Y
aş

 P
ro

b
le

m
i 

Öz-düzenleme 
Durumu 

Strateji  
Sayısı 

Kullanılan 
Stratejiler 

Frekans 

Yüzde  
(Tüm 

Katılımcılar 
içindeki %) 

Öz-düzenleme Var 

Bir strateji 
İŞL-SEÇ 2 1,3 

DENK-KUR 14 8,8 
DEN-YAN 6 3,8 

İki Strateji 

İŞL-SEÇ, 
DENK-KUR 

3 1,9 

DENK-KUR, 
DEN-YAN 

3 1,9 

Öz-düzenleme Yok 

Bir Strateji 
İŞL-SEÇ 8 5,0 

DENK-KUR 41 25,6 
DEN-YAN 4 2,5 

İki Strateji 

İŞL-SEÇ, 
DENK-KUR 

8 5,0 

DENK-KUR, 
DEN-YAN 

3 1,9 

İŞL-SEÇ, 
DEN-YAN 

1 0,6 

Üç Strateji 
İŞL-SEÇ, 

DENK-KUR, 
DEN-YAN 

2 1,3 

Toplam 
  

95 59,4 

 

Tablo 13’e göre soruyu doğru yanıtlayan öğrencilerden 67 tanesi (tüm katılımcıların 

%42’si) herhangi bir hata yapmadan problemin doğru çözümüne ulaşırken, sadece 28 

öğrencinin (tüm katılımcıların %17,5’i) öz-düzenleme yaptıkları görülmektedir. Bir 

strateji kullanılarak yapılan çözümler göz önünde bulundurulduğunda öz-düzenleme 

becerilerinin en çok kullanıldığı strateji denklem kurma stratejisidir. Aşağıda, problemi 
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Tablo 14. Öğrencilerin yaş probleminin çözümündeki strateji kullanma ve öz-

düzenleme becerilerine ilişkin mülakat bulguları 

 Birinci Strateji İkinci Strateji Üçüncü Strateji Öz-düzenleme 

Emre DENK-KUR ----- ------ Var 

Onur DENK-KUR ------ ------ Var 

Begüm DENK-KUR İŞL-SEÇ ------ Yok 

Öykü DENK-KUR ------ ------ Var 

Tuna DENK-KUR DEN-YAN* İŞL-SEÇ* Var 

Halit DENK-KUR İŞL-SEÇ ------- Var 

Duru DENK-KUR* İŞL-SEÇ* ------ Var 

Kaan DENK-KUR* ------- ------ Var 

(*) Yazılı sınavda kullanılmamış ya da yanlış kullanılmış olmasına rağmen mülakat 

sürecinde işe koşulan ve doğru kullanılan stratejileri göstermektedir.    

 

Tablo 14 incelendiğinde yaş probleminin çözümünde öğrencilerin denklem kurma, 

işlem seçme, deneme yanılma stratejilerini kullandıkları görülmektedir. Öğrencilerinin 

hepsinin de bir şekilde denklem kurma stratejisini kullandığı açıktır. Araştırmacı 

tarafından yöneltilen deşeleyici sorular üzerine öğrencilerin kendi çözüm yolları 

üzerinde düşünmeye başladıkları ve öz-düzenleme becerilerini işe koşarak hatalarını 

düzelttikleri görülmüştür. Örneğin, aşağıda sunulan diyalogda Halit isimli öğrencinin 

söz konusu stratejileri nasıl kullandığı, stratejiler arası geçişleri ve öz-düzenlemeleri 

nasıl yaptığı görülmektedir. 

 

Diyalog 1:  

Araştırmacı: Bu problemi çözmek için ilk önce hangi çözüm yolunu tercih 

ettin? 

Halit: Problemi dört işlem kullanarak çözmeyi denedim ancak çözümün yanlış 

olduğunu fark ettim. 

Araştırmacı: Yaptığın çözümün yanlış olduğunu nasıl fark ettin? 

Halit: Yaşları toplamını 5’e böldüm ve Ahmet’in yaşını 6 buldum. Yaşları 

toplamından Ahmet’in yaşını çıkardığımda annesinin yaşını 24 buldum. Buradan 
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Diyalogdan ve yaptığı çözümlerden açıkça anlaşıldığı üzere Halit öncelikle problemi 

işlem seçme stratejisi kullanarak çözmek istemiş ama elde ettiği çözümün 

değerlendirmesini yaptığında problemi yanlış çözdüğünü fark etmiştir. Daha sonra 

denklem kurma stratejisi kullanarak doğru çözümü elde etmiştir. Bu ikinci çözümden 

yaptığı çıkarımlar neticesinde ise işlem seçme stratejisinde yapmış olduğu yanlışı kendi 

kendine fark ettiği ve bu strateji ile çözümü tekrar yaparak doğru sonucu elde ettiği 

görülmektedir. Öğrencinin yaş problemindeki çokluklar arasındaki ilişkiyi denklem 

kurma stratejisini kullanırken doğru bir şekilde kurguladığı, burada yapmış olduğu 

çıkarımlardan hareketle işlem seçme stratejisinde gerekli anlamsal düzeltmelere giderek 

öz-düzenlemeleri yaptığı açıktır. Bu durum öğrencinin stratejiler arasında anlamsal 

ilişki kurabilmesinin doğru sonuca ulaşmak ve öz-düzenleme yapabilmek için ne denli 

önemli olduğunu göstermektedir. Aşağıdaki diyalogda ise araştırmacının yönelttiği 

deşeleyici sorular karşısında Halit isimli öğrencinin sorunun ikinci kısmını da denklem 

kurma stratejisini kullanarak doğru bir şekilde çözdüğü görülmektedir.  

 

Diyalog 2:  

Araştırmacı: Peki kaç yıl sonra annenin yaşı, Ahmet’in yaşının 3 katı olur? 

Halit:… [Bir süre düşünüyor] Burada bilmediğimiz şey kaç yıl sonra olduğu 

için yıl=x demeliyim. Ahmet ve annesi her ikisi de büyüyeceği için “x” leri 

ikisinin de yaşlarına eklemeliyim; “5+x=25+x” denklemini yazarım. 

Araştırmacı: Denklemimiz bu kadar mı? 

Halit: [Bir süre düşünüyor] … Hayır bitmedi; 3 katı denklemin hangi tarafına 

yazacağımı düşünüyorum. Annenin yaşı 3 katı oluyor ama orayı 3 ile çarparsam 

orası çok büyüyecek. 

Araştırmacı: Öyle ise burada düşünmemiz gereken önemli nokta nedir sence? 

Halit: Ahmet ve annesinin yaşını eşitlemek lazım; 3’ü Ahmet’in olduğu kısımla 

çarpacağım. 

Araştırmacı: Öyle ise denklemin devamını nasıl yazarsın? 

Halit: Ahmet’in olduğu tarafı 3 ile çarparım… “15+3x=25+x” denklemi 

yazarım. 

Bu diyalogda öğrencinin yürüttüğü bilişsel süreçler izlenebilir. Kendi öğrenmesinin 

sorumluluğunu alan öğrencinin, öğrendiklerini yapılandırarak problemde istenilen 
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denklemi kurduğu görülmektedir. Bu süreçte araştırmacının sorduğu sorular öğrencinin 

eldeki problemi kavramsal düzeyde anlamaya yönlendirmiş olabilir.   

4.2. Havuz Problemine Ait Bulgular: 

Araştırmada kullanılan ve havuz problemi olarak adlandırdığımız ikinci soru şu 

şekildedir: 

Havuz Problemi: Berke havaların ısınması ile birlikte ailesine serinlemek için 

havuza girmek istediğini söylemiştir. Evlerinin bahçesinde bulunan havuzun 
8

2
’i su 

ile doludur. Havuza 140 litre daha su ilave edildiğinde havuz hacminin 
8

1
’i 

taşmaktadır. Havuzun hacmi kaç litredir? 

Gerçek yaşamla alakalı bu tür soruların çözümünde, problemde verilen bilgilerin 

zihinde organize edilmesi ve bir tür şekle dökülmesi – model oluşturulması – çözüm 

sürecinin sağlıklı işletilebilmesi için önem arz etmektedir. Bu nedenle şekil çizme 

stratejisiyle bu sorunun çözümünün daha kolay yapılabileceği söylenebilir. Problemde, 

havuzun başlangıçtaki doluluk oranı ve ekleme yapıldıktan sonraki taşan su miktarı 

kesir olarak ifade edilmiştir. Bu durum çözüm sürecinde verilen bilgiler arasında 

ilişkilerin kurulmasını ve bunların bir bütün olarak havuzun toplam hacmiyle 

ilişkilendirilerek düşünülmesini gerektirmektedir. Bu özelliği itibariyle sorunun çeldirici 

olduğu, yanlışa düşme olasılığını artırdığı ve bu nedenlerle de öz-düzenleme 

becerilerinin gözlemlenmesine imkân tanıdığı söylenebilir.    

Yazılı sınav verilerinin analiz sonuçları tüm katılımcıların yaklaşık yarısının (%51,2) bu 

soruyu doğru çözdüklerini göstermektedir. Yanlış çözüm yapanların büyük 

çoğunluğunun problemde verilen bilgiler arasında anlamsal ilişkiler kuramadıkları 

görülmüştür. Bunun yanısıra, bazı öğrencilerin de işlem hatalarından dolayı yanlış 

sonuçlara ulaşması söz konusudur. Öğrencilerin başarı durumlarını ve strateji 

kullanımlarını gösteren yazılı sınav bulguları Tablo’15 de sunulmuştur.  
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Tablo 15. Havuz problemi için öğrencilerin başarı durumuna ve kullandıkları stratejilere 

ilişkin yazılı sınav bulguları 
H

av
u

z 
P

ro
b

le
m

i 

Başarı  
Durumu 

Strateji 
Sayısı 

Kullanılan 
Stratejiler 

Frekans 
Yüzde  

(%) 

Doğru 

Bir Strateji 
İŞL-SEÇ 23 14,4 
ŞEK-ÇİZ 18 11,3 

DENK-KUR 2 1,3 

İki Strateji 
İŞL-SEÇ, ŞEK-ÇİZ 32 20,1 

İŞL-SEÇ, DENK-KUR 2 1,2 
ŞEK-ÇİZ, DENK-KUR 1 0,6 

Üç Strateji 
İŞL-SEÇ, ŞEK-ÇİZ,  

DENK-KUR 
4 2,5 

Yanlış Bir Strateji 
İŞL-SEÇ 55 34,4 
ŞEK-ÇİZ 15 9,4 

Cevap Yok ------- ----------- 8 5,0 

Toplam ------- ----------- 160 100 
 

Tüm katılımcıların % 71’inin tek strateji kullanarak çözüm yaptığı, bunların da çok 

büyük oranda (tüm katılımcıların %49’u) işlem seçme stratejisini tercih ettiği 

görülmektedir. Dikkat çeken bir önemli nokta ise 78 öğrenci işlem seçme stratejisini 

kullanırken, bunlardan sadece 23 tanesi (tüm katılımcıların %14,4’ü) doğru çözümler 

yapabilmiştir. Yukarıda da belirtildiği üzere bu problemin içeriğine uygun olan strateji 

şekil çizme stratejisi iken katılımcıların büyük oranda işlem seçme stratejisini kullanmış 

olmaları dikkat çeken bir durumdur. Toplam katılımcılar arasında şekil çizme 

stratejisini kullananların oranı ise %.43,9’dur. İki strateji kullanan öğrencilerin yüzdesi 

%21,9 iken 3 strateji kullanarak doğru sonuca ulaşan öğrencilerin yüzdesi %2,5 dir. 

Dikkat çeken bir diğer husus ise denklem kurma stratejisinin çok az sayıda öğrenci 

tarafından kullanılmış olmasıdır. Kesir problemlerinde verilenlere ve istenilenlere 

değişken atamanın ve bunlar arasındaki anlamsal ilişkiyi kurarak uygun denklemlerin 

yazılmasının zor olması denklem kurma stratejisinin az sayıda öğrenci tarafından 

kullanılmasında etkili olduğu söylenebilir. Bir diğer önemli bulgu ise yanlış çözüm 

yapan öğrencilerin tamamının tek strateji kullanmış olmalarıdır.  

Aşağıdaki alıntıda havuz problemi için işlem seçme ve şekil çizme stratejilerinin 

kullanımını içeren örnek bir çözüm verilmiştir.  
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Yaş problemine kıyasla, havuz probleminin çözümünde daha az sayıda öğrencinin öz-

düzenleme yaptığı görülmüştür. Yaş probleminde 28 öğrenci öz-düzenleme becerilerini 

kullanarak yaptıkları yanlış çözümleri düzeltme yoluna giderken, havuz probleminde 22 

öğrencinin öz-düzenleme yaptığı görülmektedir. Aşağıdaki tabloda havuz problemine 

doğru cevap veren öğrencilerin kullanmış oldukları strateji sayılarına göre öz-

düzenleme durumları ayrıntılı olarak verilmiştir. 

Tablo 16. Havuz problemiyle alakalı öğrencilerin öz-düzenleme becerilerine ilişkin 

yazılı sınav bulguları 

H
av

u
z 

P
ro

b
le

m
i 

Öz-düzenleme 
Durumu  

Strateji 
Sayısı 

Kullanılan 
Stratejiler 

Frekans 

Yüzde 
(Tüm 

Katılımcılar 
içindeki %) 

Öz-düzenleme Var 

Bir Strateji 
İŞL-SEÇ 8 5,0 
ŞEK-ÇİZ 4 2,5 

DENK-KUR 2 1,3 

İki Strateji 

İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ 

6 3,8 

İŞL-SEÇ, 
DENK-KUR 

1 0,6 

Üç Strateji 
İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ, 

DENK-KUR 
1 0,6 

 
Öz-düzenleme Yok 

Bir Strateji 
İŞL-SEÇ 15 9,4 
ŞEK-ÇİZ 14 8,8 

İki Strateji 

İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ 

26 16,3 

İŞL-SEÇ, 
DENK-KUR 

1 0,6 

ŞEK-ÇİZ, 
DENK-KUR 

1 0,6 

Üç Strateji 
İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ, 

DENK-KUR 
3 1,9 

Toplam 
  

82 51,3 

 

Tablo 16’ya göre 22 öğrencinin (tüm katılımcıların %14’ü) öz-düzenleme yaparak 

doğru sonuca ulaştıkları görülmektedir. Öz-düzenleme yapan katılımcılar göz önünde 
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Tablo 17. Öğrencilerin havuz probleminin çözümündeki strateji kullanma ve öz-

düzenleme becerilerine ilişkin mülakat bulguları 

 Birinci Strateji İkinci Strateji Üçüncü Strateji Öz-düzenleme 

Emre İŞL-SEÇ DENK-KUR* ------ Var 

Onur ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ ------ Yok 

Begüm ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ ------ Yok 

Öykü ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ* ------ Var 

Tuna ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ ------- Yok 

Halit ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ DENK-KUR* Var 

Duru ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ ------ Yok 

Kaan ŞEK-ÇİZ ------- ------ Var 

 

(*) Yazılı sınavda kullanılmamış ya da yanlış kullanılmış olmasına rağmen mülakat 

sürecinde işe koşulan ve doğru kullanılan stratejileri göstermektedir.    

Tablo 17 incelendiğinde, öğrencilerin havuz problemini çözmek için öncelikli 

tercihlerinin şekil çizme ve işlem seçme stratejileri olduğu görülmektedir. Mülakat 

esnasında “bu problemi başka bir çözüm yolu kullanarak nasıl çözersiniz” sorusu tüm 

öğrencilere yöneltilmiş, sadece Halit ve Emre yazılı sınavda kullanmadıkları denklem 

kurma stratejisini işe koşarak problemin çözümünü yapmıştır. Diğer öğrenciler kesir 

problemlerinde denklem kurmanın ya çok zor olduğunu ya da bunun için nasıl bir 

denklem oluşturulacağı hakkında hiçbir fikirleri olmadığını belirtmişlerdir. Mülakat 

öğrencileri çözümün doğru yapılabilmesi için problemde dikkat edilmesi gereken kritik 

noktanın havuzun kaçta kaçlık kısmını doldurabilecek su miktarının taştığına dikkat 

etmenin gerekli olduğunu belirtmişlerdir. Bu öğrenciler problemi anlamakta 

zorlandıkları ve yanlış yaptıkları asıl kısmın burası olduğunu belirtmişler; yaptıkları bu 

yanlışlarını düzelterek öz-düzenleme becerilerini kullanmışlardır. Aşağıda Öykü isimli 

öğrenciyle yapılan görüşmeden bir kesit sunulmuştur. Bu diyalogdan ve Alıntı 15’den 

Öykü’nün söz konusu stratejileri nasıl kullandığı, stratejiler arası geçişleri ve öz-

düzenlemeleri nasıl yaptığı anlaşılmaktadır.  
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Diyalog 3: 

Araştırmacı: Bu soruyu çözerken ilk tercih ettiğin çözüm yolu hangisidir? 

Öykü: Kesirler ile işlem yaptım. 

Araştırmacı: Yaptığın işlemlerin üstünü çizmişsin neden? 

Öykü: 140 litrelik suyun 
8

2
’lik parçaya denk geldiğini düşünüp 8 e bölüp 2 ile 

çarptım. 35 sayısı küçük olduğu için çözümün yanlış olduğunu düşündüm… 

Düşününce [soruda verildiği halde] kullanmadığım başka kesirlerin de olduğunu 

fark ettim ve bunları da kullanarak soruyu çözmeye çalıştım. Havuzun tamamı 

8

8
 olur. 

2

8
’lik kısmı dolu olduğu için dolu kısmı çıkardım. Boşta kalan 

8

6
’ i 

buldum; 
8

1
’lik taşan kısım olduğu için çıkardım 

8

5
’i buldum. Sonucun virgüllü 

çıktığını görünce yine çözümün yanlış olduğunu düşündüm. Diğer sorulardan 

sonra bu soruyu şekille çözmeyi denedim. Ama ben bunun doğru olduğuna bile 

emin değildim; aceleyle öylesine çözmeye çalıştım…  

Araştırmacı: Şekil çizerek problemin doğru sonucuna ulaşmışsın tekrardan 

problemi dört işlem kullanarak tekrar çözmeyi denedin mi? 

Öykü: Sürekli yanlış sonuçlar bulunca tekrar işlem yaparak uğraşmak 

istemedim. 

Araştırmacı: Bu problemi dört işlem kullanarak tekrar çözmeyi deneyebilir 

misin şimdi? 

Öykü: Evet; [öğrenci yaptığı çözümleri inceliyor]… 

Araştırmacı: Bu problemde hata yapmana neden olan önemli noktayı bulabildin 

mi? 

Öykü: Soruyu çözerken taşan kısmı, boşaltma olarak düşünmüştüm. Çizdiğim 

şekle baktığımda fazladan parça ekledim yani taştığı için demek ki fazladan su 

eklenmiş; 
8

1
’lik taşan kısım olduğu için çıkarmıştım onu ekleyeceğim. 

Araştırmacı: Problemi dört işlem kullanarak çözerken çizdiğin şekli gözünde 

canlandırdın mı, yoksa şekilden bağımsız olarak mı çözdün? 
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Hız probleminin çözümünde belirleyici olan husus yol, zaman ve hız değişkenleri 

arasındaki ilişkilerin doğru bir şekilde kurgulanıp uygun stratejiler aracılığıyla 

uygulamaya konulmasıdır. Bu değişkenler arasındaki ilişkinin öğrenciler tarafından fark 

edilememesinden kaynaklanan kavramsal hataların yaşanması beklenebilir. Bunun yanı 

sıra araçların hareket yönlerinin anlamlandırılamaması sonucu oluşabilecek hataların da 

ortaya çıkması öngörülebilir. Bu nedenlerle, hız probleminin çözüm sürecinde 

öğrencilerin kullanacakları stratejiler ve düşmeleri muhtemel yanlışlıkları düzeltmek 

için sergileyecekleri zihinsel çabalara ilişkin gözlemler yapmamıza imkân tanıdığı 

söylenebilir. Analiz sonuçları hız probleminin amaçlar doğrultusunda bulgular ürettiğini 

göstermiştir. Yazılı sınavdan elde edilen bulgular Tablo 18’de sunulmuştur. 

Tablo 18. Hız problemi için öğrencilerin başarı durumuna ve kullandıkları stratejilere 

ilişkin yazılı sınav bulguları 

H
ız

 P
ro

b
le

m
i 

Başarı 
Durumu 

Strateji 
Sayısı 

Kullanılan  
Stratejiler 

Frekans Yüzde  
(%) 

Doğru 

Bir Strateji İŞL-SEÇ 42 26,3 

İki Strateji 
İŞL-SEÇ, ŞEK-ÇİZ 17 10,7 

İŞL-SEÇ, DENK-KUR 1 0,6 
ŞEK-ÇİZ, DENK-KUR 2 1,3 

Üç Strateji 
İŞL-SEÇ, ŞEK-ÇİZ, 

DENK-KUR 
5 3,1 

Yanlış Bir Strateji 
İŞL-SEÇ 76 47,5 
ŞEK-ÇİZ 9 5,6 

 Cevap Yok ------ ----------- 8 5,0 
 Toplam ------ ----------- 160 100 

 

Bu probleme öğrencilerin yaklaşık %42’si doğru cevap verirken %53’ü yanlış cevap 

vermiştir. Cevap vermeyen öğrencilerin yüzdesi ise %5’dir. Problemin çözümünde 

toplam üç farklı strateji kullanılmıştır. Cevapların tamamı göz önünde 

bulundurulduğunda işlem seçme stratejisi en çok tercih edilen strateji olmuştur. Bu 

problemin çözümü için işlem seçme ve denklem kurma stratejilerinin uygun olduğu 

söylenebilir. İşlem seçme stratejisinin, denklem kurma stratejisine göre daha fazla tercih 

edilmesinin nedeni öğrencilerin geçmişte sıkça kullandıkları bu strateji ile sonuca daha 

kolay ulaşabileceklerine ilişkin inaç ve kanaatleri olabilir. Denklem kurma stratejisinin 

çok az sayıda katılımcı tarafından kullanıldığı görülmektedir. Bu durum öğrencilerin 
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yol olarak

iki işlem a

öğrencilerin

k bir çözüme

18. Hız prob

yapmı

orantı kurar

mıştır. Bunu

n 3 saatte 

erini karıştı

doğruluğun

işlemlerini 

an eleman o

de eden öğr

işlemlerle 

nlışa düşen b

. Hız proble

cinin, Ahme

k düşünmüş 

anlamsal ola

n yazılı k

e yer verilm

bleminin çöz

ış olduğu iş

rak problem

un nedeni 

alındığını 

ran öğrenci

nu kontrol e

de yanlış y

olma özelliğ

enci benzer

çözüm yapm

bir başka öğ

eminin çözü

yapmış old

et’in aracın

ve bu yüzd

arak doğru 

kâğıtlarından

miştir.   

zümünde iş

lemsel ve k

min çözümü

iki aracın 

düşünmesi

i tipik bir k

etmeden işle

yürüttüğü g

ğini dahi di

r bir işlemse

maya çalışa

ğrencinin çö

ümünde işle

duğu kavram

nın yapmış o

den bölme iş

olsa da ilk i

n işlemsel

lem seçme 

kavramsal h

ünü yapmay

birlikte al

idir. Kurmu

kavramsal h

emleri yapm

görülmekted

ikkate almam

el hata yapa

an ancak ka

özümü ise ş

em seçme st

msal hata ör

olduğu 120

şlemi yapar

işlemde yap

ve kavra

stratejisini k

ata örneği (

yı planlamış

ldığı 540 k

uş olduğu 

ata örneği s

maya başlay

dir. Çarpma

mıştır. Bölm

arak çözümü

avramsal an

şu şekildedir

ratejisini ku

rneği (Ö-86)

km/sa hızı, 

rak 40km/sa

pmış olduğu

amsal hata

 

kullanan öğ

(Ö-154) 

ş ancak do

km’lik yolu

orantıda y

sergilemişti

yan öğrenci

a işlemi yap

me işlemind

ü sonlandırm

nlamadaki s

r:  

 

ullanan bir ö

) 

 3 saatte al

a hızı bulmu

u hatadan do

85

alara örnek

ğrencinin 

oğru sonuca

u tek araç

yol ve hız

ir. Kurduğu

nin çarpma

pan öğrenci

de de yanlış

mıştır.  

ıkıntılardan

öğrencinin 

lmış olduğu

uştur. Diğer

olayı yanlış

5 

k 

a 

ç 

z 

u 

a 

i 

ş 

n 

u 

r 

ş 



sonucu el

arasındaki

Şekil çizm

kurulması

sayıda öğr

devam etti

Alıntı 20

Öğrenci il

aşamadan 

karşılaşaca

düşünmüş

toplayarak

öğrencinin

Yazılı sına

düzenleme

kapsamınd

19’da sunu

lde etmiştir

i ilişkinin do

me stratejisi

nı kolaylaş

rencinin bu 

ikleri görülm

0. Hız proble

lk önce Ah

sonra ar

ağını göz a

ştür. Burada

k otobüsün

n değişkenle

av verilerin

eler yaptıkl

da öz-düzen

ulmuştur.  

r. Bu kavra

oğru kurula

inin yol, hız

ştıracağı sö

stratejiyi ku

müştür.  

eminin çözü

yapmış old

met’in üç s

raçların bi

ardı etmiş,

an yola çıka

3 saatte 

er arasındak

in analiz so

larını göste

nleme yapı

amsal hatan

amamasında

z ve zaman

öylenebilir. 

ullanmış ol

ümünde şek

duğu kavram

saatte alaca

irbirlerine 

her iki ar

arak Ahmet

alacağı yol

ki anlamsal 

onuçları hız 

ermektedir. 

ıp yapmadı

nın nedeni 

an kaynakla

n değişkenle

Ancak, aşa

malarına ra

kil çizme str

msal hata ör

ağı toplam y

doğru ha

racın da ay

t’in aldığı y

lu hesaplam

ilişkileri ku

problemiyl

Öğrenciler

ıklarına iliş

yol, hız v

ndığı açıktı

eri arasında

ağıdaki alın

ağmen kavra

ratejisini ku

rneği (Ö-88)

yolu şekil ü

areket edip

ynı kilomet

yol ile topla

mıştır ki b

uramadığını

le alakalı az

in kullanm

kin yazılı 

ve zaman d

ır.  

aki anlamsa

ntıda olduğ

amsal hatala

ullanan bir ö

) 

üzerinde gö

p belli bi

tredeki yolu

am yol olan

bu durum e

ı göstermek

z sayıda öğr

mış olduklar

sınav bulgu

86

değişkenleri

al ilişkilerin

ğu gibi çok

ar yapmaya

 

öğrencinin 

östermiş, bu

ir noktada

u alacağını

n 540 km’yi

en temelde

ktedir. 

rencinin öz-

rı stratejiler

uları Tablo

6 

i 

n 

k 

a 

u 

a 

ı 

i 

e 

-
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Tablo 19. Hız problemiyle alakalı öğrencilerin öz-düzenleme becerilerine ilişkin yazılı 

sınav bulguları 
H
ız

 P
ro

b
le

m
i 

Öz-düzenleme 
Durumu 

Strateji 
Sayısı 

Kullanılan 
Stratejiler 

Frekans 

Yüzde 
(Tüm 

Katılımcılar 
içindeki %) 

Öz-düzenleme Var 
Bir Strateji İŞL-SEÇ 11 6,9 

İki Strateji 
İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ 

2 1,3 

Öz-düzenleme Yok

Bir Strateji İŞL-SEÇ 31 19,4 

İki Strateji 

İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ 

15 9,4 

İŞL-SEÇ, 
DENK-KUR 

1 0,6 

ŞEK-ÇİZ, 
DENK-KUR 

2 1,3 

Üç Strateji
İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ, 

DENK-KUR 
5 3,1 

Toplam   67 42 
 

Tablodan hız problemini doğru çözen öğrencilerin sadece 13 tanesinin (toplam 

katılımcıların %8,2’si) öz-düzenleme yaptığı görülmektedir. Toplam 67 öğrencinin 

doğru yanıtladığı bu problemde herhangi bir düzeltme yapmadan doğru sonuca ulaşan 

öğrenci sayısı ise 54’dür (tüm katılımcıların %33,8’i). Tabloda genellikle tek strateji 

kullanan öğrencilerin öz-düzenleme yaptıkları görülmektedir. Bu bulgular, strateji 

kullanımı konusunda yeterli olan öğrencilerin doğru çözümler yaptıkları için öz-

düzenleme yapmalarına gerek kalmadığı sonucuna işaret etmektedir.  

Aşağıda işlem seçme stratejisiyle çözüm yapan ve bu süreçte öz-düzenlemeler yapan 

öğrenciye ait örnek bir yanıt sunulmuştur.  



Alıntı 21.

Yapılan ç

aracının 

kaynaklan

çıkararak 

seçme str

becerilerin

Öğrenci 

koymuştur

becerilerin

Tablo 20. 

becerilerin

 

Emre 

Onur 

Begüm 

Öykü 

Tuna 

Halit 

Duru  

Kaan 

(*)Yazılı 

sürecinde 

. Hız proble

çözüm ince

hızı olan 

ndığı söylen

otobüsün t

ratejisini te

ni işe koştuğ

mülakatları

r. Mülaka

ne ilişkin bu

Öğrencileri

ne ilişkin m

Birinci S

İŞL-S

ŞEK-

ŞEK-

ŞEK-

ŞEK-

ŞEK-

ŞEK-

İŞL-S

sınavda ku

işe koşulan

emi için öz-

elendiğinde

120 km/s

nebilir. Öğre

toplam aldığ

ekrar kullan

ğu açıkça an

ı öz-düzen

ata katılan 

ulgular Tabl

in hız probl

mülakat bulg

Strateji 

SEÇ 

-ÇİZ 

-ÇİZ 

-ÇİZ 

-ÇİZ 

-ÇİZ 

-ÇİZ 

SEÇ 

ullanılmamı

n ve doğru k

düzenleme 

e, ilk çözüm

saatin alın

enci aradaki

ğı yolu bul

narak bu h

nlaşılmakta

nleme kon

öğrencile

lo 20’de ver

leminin çöz

guları 

İkinci Stra

DENK-KU

İŞL-SEÇ

DENK-KU

İŞL-SEÇ

İŞL-SEÇ

İŞL-SEÇ

İŞL-SEÇ

-------

ış ya da ya

kullanılan st

yapıldığını 

mde yapıla

nan toplam

i 540 kilom

lmaya çalış

hatasını düz

adır.   

nusunda da

erin stratej

rilmiştir.  

ümündeki s

ateji Üçü

UR 

Ç 

UR 

Ç 

Ç D

Ç D

Ç D

anlış kullan

tratejileri gö

gösteren ör

an kavrams

m yol olar

metrelik mes

şmıştır. İkin

zelten öğre

aha aydınl

i kullanım

strateji kulla

üncü Strate

------ 

------ 

------ 

------ 

DENK-KUR

ENK-KUR

ENK-KUR

------ 

nılmış olma

östermekted

rnek bir çöz

sal hatanın

rak düşünü

safeden 120

nci çözümd

encinin, öz-

latıcı bilgi

mı ve öz-

anma ve öz-

teji Öz-d

R 

R* 

R* 

asına rağme

dir. 
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züm(Ö-65)

n Ahmet’in

ülmesinden

0 km/sa hızı

de ise işlem

-düzenleme

iler ortaya

-düzenleme

-düzenleme

üzenleme 

Yok 

Yok 

Yok 

Yok 

Yok 

Var 

Var 

Var 

en mülakat
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Tabloda 

stratejileri

sınavda h

cevapların

Bu proble

öğrenciler

sorularla d

için denkl

ifade etmi

denklemin

problemin

yönlendiri

görülmüşt

stratejiler 

Diyalog 5

Ar

Ka

son

ald

bul

olu

Alıntı 22.

mülakat ö

ini kullandı

hız problem

n yoğunlaşt

emin çözüm

r tarafından 

denklem ku

lem kullanm

işlerdir. Mü

ni kurmayı 

nin çözümü

ici sorular 

tür. Aşağıd

arası geçişl

5:  

raştırmacı: 

aan: Ahmet

nra Bolu’ya

dığı 360 k

luruz.180’i 

uruz.  

. Kaan’ın hı

öğrencilerini

ıkları görülm

mine doğru

ığı çözüm 

münde denkl

çok tercih 

urmaları için

manın çok k

ülakat sırasın

denemiş 

ünde öğre

üzerine düz

daki diyalog

eri ve öz-dü

Birinci çöz

t saatte 120

a gitmiş. Ar

m’yi çıkar

3’e böldüğ

ız problemi

nin denklem

mektedir. M

u cevaplar 

yolunun iş

lem kurma 

edilmemişti

n teşvik ed

karmaşık old

nda sadece 

ve başarılı

encilerin, y

zeltme yolu

gda Kaan’ı

üzenlemeler

züm yolunu

0 km hız ya

ralarında 54

rırım. 180 

ğümüz zam

i için işlem 

çöz

m kurma, 

Mülakat yap

verdikleri

lem seçme 

stratejisi de

ir. Mülakat 

dilmiş, anca

duğunu ve n

Duru ve Ha

ı şekilde d

yaptıkları h

una gittikle

ın söz kon

ri nasıl yapt

açıklar mıs

apıyorsa, 3 s

40 km mesa

km eder. 

man 60 km

seçme strat

züm 

işlem seç

pılan öğren

i, problemi

stratejisini 

e uygun çö

esnasında ö

ak öğrencile

nasıl kurula

alit isimli öğ

doğru sonu

hataları ar

eri ve öz-dü

nusu stratej

tığı görülme

sın? 

saatte 360 k

afe olduğu i

Yani Cem

m olarak oto

ejisini kulla

çme ve şe

ncilerin hep

in çözümü

i içerdiği gö

özüm olmas

öğrenciler y

er bu sorun

acağını bilem

ğrenciler bu

uca ulaşmış

raştırmacını

üzenlemeler

jileri nasıl 

ektedir. 

km eder. Ya

için 540’dan

m’in 3 saat

obüsün hız

anarak yapm

89

ekil çizme

sinin yazılı

ünde doğru

örülmüştür.

ına rağmen

yönlendirici

nun çözümü

mediklerini

u problemin

şlardır. Hız

n sorduğu

r yaptıkları

kullandığı,

ani 360 km

n Ahmet’in

tlik yolunu

zını bulmuş

 

mış olduğu 
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Ar

ola

Ka

18

Ar

18

Ka

bul

Ar

Ka

Ar

Ka

Ar

Ka

Ar

Ka

top

Ar

Ka

den

Alıntı 23.

Öğrencini

incelendiğ

seçtiği açı

arasındaki

raştırmacı: 

abilirsin? 

aan: Ben ba

0 bulmuşum

raştırmacı: 

0 sayısı bu 

aan: 540 k

lduğum 180

raştırmacı: 

aan: Sürati 

raştırmacı: 

aan: Otobüs

raştırmacı: 

aan: İkisinin

raştırmacı: 

aan: 540’ı 

plamıdır. [D

raştırmacı: 

aan: [Düşün

n 120’yi çık

. Kaan’ın hı

n ilk çözüm

ğinde öğren

ıkça anlaşılm

i ilişkiyi g

Üzerini 

aşka yoldan

m. 180’den 

Yaptığın b

problemde 

km araların

0’i Cem’in a

Yol ve zam

buluruz. O 

Bulduğumu

se [Düşünüy

Tek otobüs

n hızlarının

O zaman iş

3’e bölerim

Düşünüyor] 

Buradan ot

nüyor] … E

karırım otob

ız problemi

ve ö

münde işlem

ncinin prob

maktadır. Ö

göz ardı et

çizmiş ol

n yapmayı d

sonra nasıl 

bu çözümü 

neyi ifade e

ndaki mesa

aldığı yol o

man arasınd

zaman buld

uz sayı han

yor] …  

sün mü hızı

n toplamıdır

şlemin deva

m; 180 bu

…  

tobüsün hız

Evet otomo

büsün hızını

i için işlem 

öz-düzenlem

m seçme stra

blemin çözü

Öğrenci işle

tmeden işle

lduğun işl

denedim; 3 s

işlem yapac

nasıl devam

ediyor?  

afe olur; 3’

larak buldu

aki ilişkinin

duğum bu 1

ngi araca ait 

dır? 

r.  

amını nasıl y

ulurum. Bu 

zını bulabilir

obilin hızını

ı 60 km olar

seçme strat

me içeren çö

atejisini kull

ümü için g

em seçimind

emleri gerç

emlerde h

saate gittiği

cağımı bula

m ettirebilir

’e böldüm 

um.  

n sonucunda

80 sürattir. 

hızdır? 

yaparsın? 

180 Ahm

r miyiz? 

biliyoruz 1

rak bulurum

ejisini kulla

özüm 

landığını aç

gerekli işle

de yol, hız v

çekleştirmiş

hangi hata

i için 540’ı 

amadım… 

rsin? Burad

180 buldu

a neyi bulab

 

met ve Cem

120 km. O 

m. 

 

anarak yapm

çıktır. Diyal

emleri bilin

ve zaman d

ştir. Proble

90

yı yapmış

3’e bölerek

da bulduğun

um. Burada

biliriz?   

m’in hızının

zaman 180

mış olduğu 

log dikkatle

nçli şekilde

değişkenleri

emin ikinci

0 

ş 

k 

n 
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n 
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e 

e 
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çözümü için işlem seçme stratejisini bir kez daha kullanarak farklı yoldan çözüme 

ulaşmaya çalışan Kaan, alınan yolun geçen süreye bölündüğü zaman hızın elde 

edildiğini bir önceki çözümünde belirtmesine rağmen, 540 kilometrelik bütün yolu 3 

saate böldüğünde yine yolu bulduğunu düşünmektedir. Araştırmacı tarafından sorulan 

yönlendirici sorular yardımıyla bulduğu sonucun araçların toplam hızı olduğunu fark 

eden Kaan, mülakat esnasında öz-düzenleme becerilerini işe koşarak yanlışını 

düzelterek doğru sonuca ulaşmıştır. 

4.4. Alan Problemine Ait Bulgular 

Araştırmada kullanılan alan problemi aşağıda sunulmuştur. Bu problemin çözümünde, 

temel geometri bilgisi olan alan, çevre ve kenar uzunlukları arasındaki ilişkinin 

anlaşılmasının yanı sıra, orantısal akıl yürütme becerisinin etkili kullanımı büyük önem 

arz etmektedir.  

Alan Problemi: Kısa kenarı 4 metre, uzun kenarı 12 metre olan dikdörtgen şeklindeki 

masanın üst yüzü için 12 kg boya gerekmektedir. Buna göre kısa kenarı 2 metre, uzun 

kenarı 6 metre olan dikdörtgen şeklindeki masanın üst yüzü için kaç kg boya 

gerekmektedir? 

Çözüm sürecini kolaylaştırmak için öğrencilerin şekil çizme stratejisinden faydalanması 

beklenebilir. Bunun dışında birim kare düşüncesinden yararlanarak işlem seçme 

stratejisinin kullanılması da öngörülebilir. Ancak, bulgular öğrencilerin problemde 

verilen değişkenler arasındaki ilişkileri doğru kuramamaktan dolayı sıklıkla kavramsal 

hatalar sergilediklerini göstermektedir. Özellikle kenar uzunluğu ve alan arasındaki 

ilişkinin doğrusal bir ilişki kabul edilmesinden kaynaklanan ciddi yanlışlıklar 

yapılmıştır. Alan probleminde öğrencilerin kullandıkları stratejiler ve başarı 

durumlarına ait yazılı sınav bulguları Tablo 21’de sunulmuştur. 
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Tablo 21. Alan problemi için öğrencilerin başarı durumuna ve kullandıkları stratejilere 

ilişkin yazılı sınav bulguları 
A

la
n

 P
ro

b
le

m
i 

Başarı 
Durumu 

Strateji 
Sayısı 

Kullanılan 
Stratejiler 

Frekans 
Yüzde  

(%) 

Doğru 
Bir Strateji İŞL-SEÇ 50 31,2 
İki Strateji İŞL-SEÇ, ŞEK-ÇİZ 7 4,4 

Yanlış Bir Strateji 
İŞL-SEÇ 78 48,7 
ŞEK-ÇİZ 18 11,3 

Cevap Yok  ------- --------- 7 4,4 
Toplam ------- --------- 160 100 

  

Bu probleme katılımcıların %36’sı doğru cevap verebilmiştir. Yanlış cevap veren 

öğrencilerin yüzdesi %60 iken yanıtsız bırakanların oranı %4 olarak görülmektedir. 

Alan probleminde öğrencilerin çok büyük çoğunluğunun işlem seçme stratejisini tercih 

ettikleri görülmektedir. Ancak, bunların yarıdan fazlası (78 öğrenci) yanlış çözümler 

yapmışlardır. Yapılan analizlerde bu öğrencilerin alan-uzunluk arasındaki ilişkiyi 

dikkate almadan orantısal akıl yürütmeyi (doğru orantı mantığını) düz mantıkla 

uygulamaya koydukları, kenar uzunlukları yarıya indiği için boya miktarının da yarıya 

ineceği düşüncesini işe koşarak çözümler yaptıkları görülmüştür. Bu problem farklı 

stratejilerin kullanımına oldukça uygun olmasına rağmen birden fazla strateji kullanan 

öğrencilerin sayısı oldukça azdır. Katılımcıların %4,4’ü iki strateji kullanırken, ikiden 

fazla strateji kullanımına rastlanmamıştır.  

Alan problemi için Ö-160 numaralı öğrencinin iki farklı strateji kullanarak yaptığı 

çözüm aşağıda görülmektedir.  



Alıntı 

Bu çözüm

görülmekt

1 kilogram

kilogram b

kilogram b

küçük ma

düzey düş

Öğrenciler

kavramsal

kavramsal

kaynaklan

uzunluklar

ulaşmışlar

kavramlar

durum öğ

problemin

verilmiştir

24. Alan pr

mde şekil çiz

tedir. İşlem 

m boya ile

boya ile 4 m

boya gerekt

asaya ait şe

şünme becer

rin yazılı k

l hatalara 

l hataların

ndığını gös

rı arasındak

rdır. Kavra

rının birbiri

ğrencilerin 

ne ait kavr

r.  

roblemi için

üretilm

zme ve işlem

seçme stra

e kaç metr

metrekarelik

tiğini bulmu

ekil çizimi 

rilerini başa

kâğıtları in

rastlanırke

n temelde 

stermektedir

ki oranı es

amsal hatal

nin yerine 

geometri b

ramsal ve 

n şekil çizm

miş örnek b

m seçme str

atejisi ile ma

rekare alan

k alanın boy

uştur. İkinc

yapması, a

arılı bir şeki

ncelendiğind

en nadiren 

orantısal 

r. Bu öğr

as alarak h

ların bir k

kullanılmas

bilgilerinin 

işlemsel h

me ve işlem 

bir çözüm (Ö

ratejileri ku

asaların yüz

nın boyanac

yandığını he

ci çözümde,

alanlar aras

ilde kullanıl

de alan pro

işlemsel 

akıl yür

renciler ala

hesaplamala

kısmınında 

sı sonucu m

eksikliğine 

hataya ait 

seçme strate

Ö-160) 

ullanılarak d

zey alanların

cağını bulm

esaplamış v

öğrencinin

sındaki oran

ldığını göste

obleminin 

hatalar gö

rütmenin 

anlar arası

ar yapmışla

kenar uzun

meydana ge

işaret etm

örnek olab

ejileri kulla

doğru sonuc

nı hesaplay

muştur. Dah

ve küçük ma

n büyük ma

nı ortaya k

ermektedir. 

çözümlerin

örülmüştür.

hatalı kul

ı oranı de

ar ve yanlış

nluğu, alan

eldiği görül

mektedir. Aş

abilecek alı
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anılarak 

ca ulaşıldığı

yan öğrenci,

ha sonra 1

asa için kaç

sa üzerinde

koyarak üst

nde sıklıkla

 Bulgular,

llanımından

eğil; kenar

ş sonuçlara

n ve çevre

müştür. Bu

şağıda alan

ıntılara yer

3 

ı 

, 

 

ç 

e 

t 

a 

, 
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r 

a 

e 

u 

n 
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Alıntı 25. 

Alıntıda, k

kadar old

düşüncesiy

hesaplama

boya mik

şekilde ku

şu şekilde

Alıntı 2

Öğrencini

düşünerek

oranını h

Alan probl

küçük masa

duğundan, 

yle yanlış ç

ayı göz ard

ktarını hesap

uramamakta

dir. 

26. Alan pro

öğren

n yazılı açık

k hareket ett

hesaplamış, 

eminin çözü

yapmış old

anın kenar 

masalar i

çözüm yapıl

dı etmiş, ken

plamaya ça

an kaynaklan

obleminin ç

ncinin yapm

klamalarınd

tiği anlaşılm

bu oranın

ümünde işle

duğu kavram

uzunlukları

için kullan

ldığı açıktır

nar uzunluğ

alışmıştır. K

nan ve kavr

çözümünde 

mış olduğu k

dan, alan ve

maktadır. Öğ

n kullanıla

em seçme st

msal hata ör

ı büyük ma

nılacak bo

r. Öğrenci b

ğunu göz ö

Kenar ve a

ramsal hata 

çevre-alan 

kavramsal h

e çevre kavr

ğrenci iki m

acak boya 

tratejisini k

rneği (Ö-33)

asanın kenar

ya miktarı

boyanacak m

önünde bulu

lan arasınd

içeren bir b

ilişkisini do

hata örneği (

amlarını ad

masanın çevr

miktarında

 

kullanan bir 

) 

r uzunlukla

ı da yarıy

masanın yü

undurarak k

daki ilişkiyi

başka yanlış

oğru kurama

(Ö-25) 

deta birbirin

vresi arasınd

da da aynı

94

öğrencinin 

arının yarısı

ya ineceği

üzey alanını

kullanılacak

i doğru bir

ş çözüm ise

 

ayan bir 

nin aynı gibi

da benzerlik

ı olacağını

4 

ı 
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düşünmüş

alan-çevre

oranı ile 

hesaplanm

doğru kur

beklenilir.

sergileyen

Alıntı 2

Bu örneği

rağmen pr

uzunluklar

kavrayama

çevresini 

bilmediği 

görülmekt

hata da ya

Öğrenciler

22’de özet

 

 

ştür. Alan h

e arasındaki

yapılan a

mıştır. Şekil

rgulanmasın

. Ancak, şe

n başka çözü

7. Alan pro

in alınmasın

roblemi yan

rını tek şe

amıştır. Da

hesaplamış

aynı zama

tedir. Ayrıc

apan öğrenc

rin öz-düze

tlenmiştir.  

hesaplamas

i ilişki yete

akıl yürütm

l çizme str

na, dolayısıy

ekil çizme s

ümler de bu

blemi için ş

olduğu 

ndaki temel

nlış çözmüş

ekil üzerin

aha sonra s

ştır. Öğrenc

anda alan h

a 24’ün 12’

i neticede y

enleme bec

sı yerine çe

erince anlaş

me sonucun

ratejisinin s

yla da daha

stratejisini k

ulunmaktadı

şekil çizme 

kavramsal 

l neden öğr

ş olmasıdır.

ne yerleştir

ayıları rastg

cinin yapm

hesaplaması

’ye bölümü

yanlış çözüm

cerilerine il

evre uzunlu

şılamamıştı

nda kullan

söz konusu

a anlamlı ç

kullandığı h

ır. Bunlarda

stratejisini 

hata örneği

encinin şek

. Öncelikle 

rmiş, probl

gele yazara

mış olduğu 

ı ile ilgili 

ü ile elde etm

m elde etmiş

işkin elde 

uğunun kul

r. Buradan 

nılacak boy

değişkenle

özümler ya

halde yine 

an bir tanesi

kullanan bi

(Ö-138) 

kil çizme str

öğrenci pro

lemde iki 

ak elde etm

çözümde 

de herhang

miş olduğu 

ştir. 

edilen bulg

llanıldığı bu

elde edilen

ya miktarı 

er arasında

apmaya katk

aynı kavram

i şu şekilded

ir öğrencinin

ratejisini ku

oblemde ve

ayrı şekil

miş olduğu 

dikdörtgen 

gi bir bilgis

11 sonucu 

gular aşağı

95

u çözümde

n benzerlik

da yanlış

aki ilişkinin

kı sunacağı

msal hatayı

dir:  

 

n yapmış 

ullanmasına

erilen kenar

l olduğunu

yeni şeklin

kavramını

si olmadığı

ile işlemsel

daki Tablo
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Tablo 22. 

sınav bulg
A

la
n

 P
ro

b
le

m
i  

Öz

Öz

 

Tablodan 

%10,6’sı) 

öğrenciler

hatalarını 

koşmadıkl

işlem seçm

öğrenciler

düzenleme

problemin

düzenleme

 

Alıntı 28. 

Alan probl

guları 

Öz-düzenle
Durumu

z-düzenlem

z-düzenlem

Toplam

doğru çözü

öz-düzen

rin birden 

düzeltebilm

larını göster

me stratejis

rin, herhan

e beceriler

ni şekil çiz

eler yapan ö

Alan proble

emiyle alak

eme 
u  

me Var 
B

İ

me Yok 
B

İ

m 

üm yapan ö

nleme yapt

fazla strate

me imkânı v

rmektedir. Ö

si olmuştur

gi bir hata

ini kullanm

zme stratej

öğrenciye ai

emi için öz-

kalı öğrenci

Strateji 
Sayısı 

Bir Strateji

İki Strateji 

Bir Strateji

İki Strateji 

 

öğrencilerin

tığı görülm

eji kullanm

varken, bulg

Öz-düzenle

r. Alan prob

a yapmada

maya gerek

jisini kullan

it örnek bir 

-düzenleme 

lerin öz-düz

Kullanı
Strateji

İŞL-SE
İŞL-SE
ŞEK-Ç
İŞL-SE
İŞL-SE
ŞEK-Ç

 

n ancak 17’s

mektedir. 

ma ve strat

gular öz-düz

eme becerile

bleminin çö

an doğru s

k duymadık

narak çöze

yanıt sunul

yapıldığını

zenleme bec

lan 
iler 

Frek

EÇ 1
EÇ, 
İZ 

EÇ 3
EÇ, 
İZ 

6

5

sinin (tüm k

Alan prob

tejiler arası

zenleme be

erinin en faz

özümünde 

sonuçları e

kları söylen

en ve çözü

lmuştur. 

ı gösteren ör

cerilerine il

kans 

Y

Kat
için

16 

1 

34 

6 

57 

katılımcılar

bleminin 

ında geçişl

ecerilerini y

zla kullanıl

fazla strate

elde ettikler

nebilir. Aş

üm sürecin

 

rnek bir çöz

96

lişkin yazılı

Yüzde  
(Tüm 
tılımcılar 
ndeki %) 

10 

0,6 

21,3 

3,8 

35,7 

rın yaklaşık

çözümünde

ler yaparak

eterince işe

dığı strateji

eji kullanan

ri için öz-

şağıda alan

nde de öz-

züm (Ö-26)
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Alıntıda görüldüğü üzere öğrenci model kullanarak yaptığı ilk çözümde kenarlar arası 

oranı dikkate alarak çözüm yapmış ve kenar uzunluğu yarıya indiği için boya miktarını 

da yarıya indirerek yanlış sonuca varmıştır. Ancak, ikinci çözümünde alanlar arasındaki 

ilişkiyi esas alan bir düşünce sergilemiş ve doğru orantı algoritmasını kullanarak 

anlamlı ve doğru çözümü elde etmiştir. Bu durum öz-düzenleme yaptığının açık 

göstergesidir. Bu alıntıda aynı zamanda öğrencilerin strateji kullanımındaki 

yeterliliklerinin öz-düzenleme becerileri üzerindeki pozitif katkıları da görülmektedir. 

Yapılan mülakatlar öğrencilerin strateji kullanımları ve stratejiler arasındaki kurmuş 

oldukları ilişkilerin daha net bir biçimde gözlenmesine olanak sağlamıştır. Mülakat 

verilerinin analizinden elde edilen bulgular Tablo 23’de sunulmuştur.  

Tablo 23. Öğrencilerin alan probleminin çözümündeki strateji kullanma ve öz-

düzenleme becerilerine ilişkin mülakat bulguları 

 Birinci Strateji İkinci Strateji Üçüncü Strateji Öz-düzenleme 

Emre İŞL-SEÇ ------ ------ Yok 

Onur İŞL-SEÇ* ------ ------ Var 

Begüm İŞL-SEÇ ŞEK-ÇİZ* ------ Var 

Öykü İŞL-SEÇ* ------ ------ Var 

Tuna İŞL-SEÇ ŞEK-ÇİZ* ------ Var 

Halit İŞL-SEÇ ŞEK-ÇİZ* ------ Var 

Duru  İŞL-SEÇ ŞEK-ÇİZ* ------ Var 

Kaan İŞL-SEÇ* ŞEK-ÇİZ* ------ Var 

(*) Yazılı sınavda kullanılmamış ya da yanlış kullanılmış olmasına rağmen mülakat 

sürecinde işe koşulan ve doğru kullanılan stratejileri göstermektedir.  

Mülakata katılan öğrenciler işlem seçme ve şekil çizme stratejilerini kullanarak 

çözümler yapmışlardır. Öğrencilerin yazılı sınav esnasında şekil çizme stratejisini daha 

az tercih etmemelerine karşın mülakat sürecinde bu stratejiyi etkili bir şekilde 

kullandıklarını burada belirtmek isteriz. Problemin çözümünde yaptıkları işlemsel ve 

kavramsal hatalarını öz-düzenleme becerilerini kullanılarak düzeltme yoluna gittikleri 

tablodan anlaşılmaktadır.  
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Aşağıda sunulan diyalogda Kaan isimli öğrencinin problemin çözümünde şekil çizme 

stratejisini nasıl kullandığı ve öz-düzenlemeleri nasıl yaptığı görülmektedir. 

 
Diyalog 6: 

Araştırmacı: Problemin çözümünde bazı yerlerin üzerini çizdiğini görüyorum. 

Bu çözümlerin üstünü niçin çizdin? 

Kaan: Üstünü çizdiğim yerde çevre hesaplaması yaptım. Sonra 32’yi 12’ye 

böldüm. Tam bölünmediği için işlemin yanlış olduğu kanaatine vardım…  

Araştırmacı: Yanlış sonucu bulduğunu düşünmen için başka bir sebep var mı? 

Kaan: Çevre ile alanı karıştırdım. Toplamam mı, çarpmam mı gerektiğini 

düşündüm. Çevreden gitmek istedim. Tam bölünmediği için çevreden gitmenin 

yanlış olduğunu düşündüm.  

Araştırmacı: Alan ile çevre arasındaki fark ne olabilir sence?  

Kaan: Çevre deyince şeklin kenarlarının hepsi toplanır, alan deyince şeklin içi 

de hesaba katılır. 

Araştırmacı: Problemin çözümü için çevre ya da alan tercihi yaparken neye 

dikkat ettin? 

Kaan: Boyayacak… Masanın üzerini boyayacak; yani içini boyayacak. Bu 

yüzden alan almalıyım. 

Araştırmacı: Alan hesaplamasını nasıl yaparsın peki? 

Kaan: Alanı da kenarları çarparak bulacağım. 

Araştırmacı: Yaptığın işlemlerin devamını açıklar mısın? 

Kaan: Alan için 12 kg boya gerekiyormuş. 48’i 12’ye böldüm 4 buldum.  

Araştırmacı: Bulduğun bu 4 sayısı nedir? 

Kaan: 1 kg boya ile 4 m2’lik yer boyanır. Küçük masaya düşecek boyayı 

bulmak için alanı 4’e böldüm. 



Alıntı 29.

Diyaloga 

hangisinin

çözümünd

açıkça gö

edilmeme

olarak ifa

hesaplama

hesaplama

göstermek

şeklinde f

diyalogdan

kavramını

alan hesap

nesnenin k

çıkmamas

alan hesab

. Kaan’ın al

göre öğren

n çözüm i

de alan ve 

örülmekted

si gerektiği

ade etmişti

asına geçt

alarının han

ktedir. Alan

formüllerle 

n açıkça a

ın boyanan 

plamasını t

kapladığı y

sından yola 

bını neden 

lan problem

ve ö

ncinin prob

çin kullanı

çevre kavr

ir. Öğrenc

ini belirtmi

ir. Çevre 

tiğini beli

ngi durumla

n kavramı s

ezberlemiş 

anlaşılmakta

yüzey oldu

ercih etmiş

yüzey olduğ

çıkarak ya

kullandığın

mi için şekil 

öz-düzenlem

blemi ilk o

ılması gere

ramlarının 

ci mülakat

ş, bunun se

hesaplamas

irtmiştir. B

arda kullanıl

söz konusu 

 olduğu bil

adır. Öğren

duğunu mül

ştir. Diyalog

ğu düşünces

aptığı yanlış

nı açıklayab

çizme strat

me içeren çö

okuduğu za

ektiğini bil

birbiri yer

tın başında

ebebinin de

sında tam 

Bu durum

lması gerek

olduğu zam

lgiler ile çö

nci problem

akat süreci

gda geçen 

sine ulaştığ

şı fark eden

bilmiştir. Ö

ejisini kulla

özüm 

aman çevre

lmediği sö

ine kullanı

a çevre h

e sonucun t

sonucu bu

m öğrencin

ktiği hakkın

man çarparı

özüme ulaşm

min çözüm

nde fark et

bu ifade öğ

ını gösterm

n öğrenci pr

Özetle, diyal

 

anarak yapm

e-alan kavr

öylenebilir. 

ıldığı yine 

hesaplaması

tam olarak 

ulamayan 

nin alan 

nda bir fikri 

ız çevrede 

maya çalışt

münde kulla

tmesi ile çe

ğrencinin “

mektedir. So

problemin ç

logda süreç
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, 

mış olduğu 

ramlarından

Problemin

diyalogdan

ının tercih

çıkmaması

Kaan alan

ve çevre

olmadığını

ise toplarız

tığı yine bu

anılan alan

evre yerine

“alanın” bir

onucun tam

özümü için

ç içerisinde
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öğrencinin

kullanarak

Aşağıda is

diyalogda 

anlatmakta

Diyalog 7

Ar

Be

ne 

Ar

Be

Ar

ger

Be

He

Ar

Be

bul

içe

Alıntı 

Bu diyalo

göstermek

düzenleme

n düşüncele

k doğru sonu

se Begüm i

Begüm 

adır.  

7: 

raştırmacı: 

egüm: Birim

kadar boya

raştırmacı: 

egüm: Göst

raştırmacı: 

rekir. 

egüm: 48 pa

er bir parçay

raştırmacı: 

egüm: Diğ

lmuştuk. 4

erisinde kaç

30. Begüm

ogda öğren

k istemiştir

enin öneml

erinde kavra

uca ulaştığı

simli öğren

şekil çizm

Bu problem

m kareleri t

a düşüyor bu

Bu söyledi

ermeye çalı

Birim kare

arçaya ayırm

ya 4 geliyor

Biraz daha

er dikdörtg

 kareye 1k

tane 4 var d

m’ün alan pr

dü

nci masalar

r. Şeklin 

li göstergel

amsal değiş

ı görülmekt

nciyle yapıla

me strateji

mi şekil çize

tek tek hesa

unu hesapla

iklerini şeki

ışayım… [D

eler ile göste

mak lazım. 

r derdik. Yo

a düşün ister

gen 12 pa

kg boya o

derdik. Bu 

roblemi için

üzenlemeler

rın alanları

oluşturulma

erinden ola

şimler yaşad

edir.  

an mülakatt

isini kullan

erek çözebil

aplayarak çö

ayabilirim.

il üzerinde g

Düşünme Sü

ermek gerek

48 parçası 

ok olmadı he

rsen devam 

arça olacak

lacak. 4 ta

şekilde düşü

n şekil çizme

r yaptığı çöz

ını birim k

ası ve pro

an sesli düş

dığı ve öz-d

tan bir alınt

narak yap

lir misin? 

özebilirim. 

gösterebilir 

üresi]… Bir

kirse şekli k

12 kg ise 4

erhalde…. [

edebilirsin.

k. 48’i 12

aneye bir k

ününce cev

e stratejisini

züm 

karelere ay

oblemin çö

şünmeleri s

düzenleme 

tıya yer ver

ptığı çözüm

Çünkü 1 bi

misin? 

raz zor olac

kaç parçaya

48 i 12 ye b

[Düşünüyor

.  

’ye böldüğ

kg düşüyor

vap 3 olacak

 

ni kullandığı

yırarak şeki

özümü sır

sık sık yapa
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becerilerini

ilmiştir. Bu

m sürecini

irim kareye

ak… 

a ayırmamız

böleriz dört.

r] …  

ğümüzde 4

rsa, 12’nin

k.  

ı ve öz-

il üzerinde

asında öz-

an öğrenci,
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masanın yüzeyini kaç adet birim kare ile kaplayabileceği ve kaç kilogram boya 

kullanabileceğini hesaplamaya çalışmıştır. Bu şekilde büyük masanın yüzeyini 48 

parçaya ayırmıştır. Bir birim kareye 4 kg boya gerekeceğini düşünerek kavramsal hata 

yapan Begüm daha sonra 4 birim kareye 1 kg boya düşeceğini hesaplayarak hatasını 

düzeltmiştir. Bulduğu birim kare başına düşen boya miktarı ile diğer masa için kaç kg 

boya kullanılacağını doğru bir şekilde hesaplamıştır. Bu soruda öğrencinin alan 

kavramını zihninde canlandırabildiği ve bunu şekil çizme strateji ile ilişkilendirerek 

doğru cevabı bulduğu görülmektedir. Ayrıca, konuşmanın akışından öğrencinin kendi 

düşünce sürecini oluşturduğu modellerin de yardımıyla kontrollü bir şekilde yürüttüğü 

ve hatasını görüp düzelttiği, yani öz-düzenlemeler yaptığı görülmektedir. Bu durum 

uygun stratejilerin kavramsal bir araç olarak kullanılması halinde öz-düzenlemelerin 

yapılmasına nasıl bir katkı yapabileceğini göstermektedir.      

Aşağıdaki diyalogda Tuna isimli öğrenciyle yapılan mülakattan bir kesit sunulmuştur. 

Burada Tuna’nın şekil çizme stratejisini kullanarak yaptığı çözüm sürecinde yaşadığı 

zorluklar ve araştırmacının yönelttiği yönlendirici sorularla bu zorlukların üstesinden 

nasıl geldiği ve öz-düzenlemeler yaptığı görülmektedir. 

Diyalog 8: 

Araştırmacı: Masaların alanlarının birbiri ile oranı hakkında ne söyleyebilirsin? 

Tuna: Küçük masa büyük masanın yarısıdır.  

Araştırmacı: Bunu şekil üstünde gösterebilir misin? Küçük masayı büyük 

masanın içine yerleştirerek şekil oluşturabilir misin? 

Tuna: Küçük masanın kenar uzunlukları 2 ve 6, büyük masanın uzunlukları 4 ve 

12’imiş. Büyük masanın uzun kenarını 2’ye bölersek 6, kısa kenarını 2’ye 

bölersek 2 olur.  

Araştırmacı: Peki bu durumda küçük şekil büyük şeklin yarısı mıdır? 

Tuna: [Düşünüyor] … 

Tuna: [Şekil çizer ve büyük dikdörtgenin içinde küçük dikdörtgeni gösterir] … 

Hayır, çeyreğidir. 

Araştırmacı: Şekli incelendiğin zaman küçük masa için kaç kg boya gerekir? 

Tuna: Büyük şekli 4 böldüğümüzde küçük şekli buluyorsak boyayı da 4’e 

bölersem 3 kg boya gerekir. …  
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sık karşılaşılabilecek kavramsal hata iki kişi arasında bir yerine iki tane el sıkışması 

olacağının düşünülmesidir. Tokalaşma probleminin çözümünde öğrencilerin 

kullandıkları stratejiler ve başarı durumlarına ilişkin analiz sonuçları Tablo 24’de 

sunulmuştur. 

Tablo 24. Tokalaşma problemi için öğrencilerin başarı durumuna ve kullandıkları 

stratejilere ilişkin yazılı sınav bulguları 

T
ok

al
aş

m
a 

P
ro

b
le

m
i  

Başarı 
Durumu 

Strateji 
Sayısı 

Kullanılan 
Stratejiler 

Frekans Yüzde  
(%) 

Doğru 

Bir Strateji 
İŞL-SEÇ 32 20 
SİS-LST 9 5,7 
ŞEK-ÇİZ 19 11,9 

İki Strateji 
İŞL-SEÇ, SİS-LST 3 1,9 
İŞL-SEÇ, ŞEK-ÇİZ 9 5,6 
ŞEK-ÇİZ, SİS-LST 7 4,4 

Yanlış Bir strateji 
İŞL-SEÇ 60 37,4 
ŞEK-ÇİZ 7 4,4 
SİS-LST 7 4,4 

Cevap Yok ------- ---------- 7 4,4 
Toplam ------- ---------- 160 100 

 
Tablo 24’e göre öğrencilerden %50 si bu problemi doğru yanıtlamıştır. Katılımcıların 

%46’sı probleme yanlış cevap verirken, %4,4’ü problemi yanıtsız bırakmıştır. Tek 

strateji kullanarak doğru yanıt veren öğrencilerin toplam katılımcı sayısına oranları ise 

şu şekilde değişmektedir: İşlem seçme stratejisi %20, liste oluşturma stratejisi %6 ve 

şekil çizme stratejisi %12. Sorunun karakteristiği şekil çizme ve liste oluşturma 

stratejileri ile çözüme uygun olmasına rağmen, öğrencilerin ağırlıklı olarak işlem seçme 

stratejisini kullanmayı tercih ettikleri görülmektedir. Sistematik liste oluşturma ve şekil 

çizme stratejilerinin kullanımında yanlış yapanların sayısının az olması problemin 

çözümünün bu iki stratejiye uygun olduğu gerçeği ile örtüşmektedir. Üst düzey 

düşünme becerisi gerektiren bağıntı bulma stratejisinin ise hiç kullanılmadığı 

görülmektedir.   

Tokalaşma probleminin çözümü için Ö-8 kodlu öğrencinin üç strateji kullanarak yaptığı 

çözüme ilişkin alıntı aşağıda sunulmuştur:  
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göstermiş ve partiye katılanlar arasında oluşan tokalaşmaların tamamını oklarla 

göstermiştir. Bu durum ikinci çözüm sürecinde öğrencinin modeli zihinsel araç olarak 

kullandığı anlaşılmaktadır.  

Öğrenci mülakatları öz-düzenleme, strateji kullanımları ve stratejiler arasında kurulan 

ilişkiler konularında çok daha aydınlatıcı bulgular ortaya koymuştur. Mülakat bulguları 

Tablo 26’da sunulmuştur. 

Tablo 26. Öğrencilerin tokalaşma probleminin çözümündeki strateji kullanma ve öz-

düzenleme becerilerine ilişkin mülakat bulguları 

 Bir Strateji İki Strateji Üç Strateji Öz-düzenleme 

Emre İŞL-SEÇ ŞEK-ÇİZ BAĞ-BUL* Yok 

Onur ŞEK-ÇİZ ------- ------ Yok 

Begüm İŞL-SEÇ ------- ------ Yok 

Öykü ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ* ------ Var 

Tuna İŞL-SEÇ ŞEK-ÇİZ* ------ Var 

Halit ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ* BAĞ-BUL* Var 

Duru ŞEK-ÇİZ SİS-LST BAĞ-BUL* Var 

Kaan İŞL-SEÇ ------ ------ Var 

(*)Yazılı sınavda kullanılmamış ya da yanlış kullanılmış olmasına rağmen mülakat 

sürecinde işe koşulan ve doğru kullanılan stratejileri göstermektedir. 

 

Tokalaşma problemi için mülakat öğrencilerinin en çok tercih ettikleri stratejiler şekil 

çizme ve işlem seçme stratejileridir. Problemin çözümü için etkili stratejilerden biri de 

sistematik liste oluşturmadır. Verilerin organizesini gerektiren sistematik liste oluşturma 

stratejisini mülakata katılan öğrenciler arasından sadece Duru isimli öğrencinin tercih 

ettiği görülmektedir. Üst düzey zihinsel becerilerin kullanımını gerektiren bağıntı bulma 

stratejisinin ise yazılı sınav esnasında hiçbir öğrenci tarafından kullanılmadığı 

görülmektedir. Ancak araştırmacının sorduğu yönlendirici sorular ile mülakata katılan 

üç öğrenci tokalaşma problemi için örüntü arama stratejisini etkili bir şekilde kullanarak 

ve uygun genellemeler yoluyla bağıntılar bulmuştur. Öğrencilerin yazılı sınavda 

kullanmadıkları stratejileri mülakat esnasında kullanmaları ve yaptıkları hataları 
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Duru küçük sayılar için şekil çizme stratejisini kullanmış ancak tokalaşacak kişi sayısı 

arttığında ise bu stratejiyi değiştirmiş ve işlem seçme stratejisini kullanacağını 

belirtmiştir. Aslında öğrencinin formül oluştururken şekil çizme stratejisinden yola 

çıkarak daha fazla kişinin tokalaşmasını işleme döktüğü söylenebilir. Öğrenci yazılı 

kâğıdında şekil çizme stratejisini kullanırken aynı kişileri bir kez daha tokalaştırdığını 

şekil üzerinde fark etmiş, bu yanlışı öz-düzenleme becerilerini kullanarak düzeltmiştir. 

Ayrıca kişi sayısının fazla verildiği durumda, şekil çizme stratejisinin etkili bir şekilde 

kullanılamayacağından bağıntı bulma stratejisini kullanmayı tercih eden öğrencinin 

farklı stratejileri kullanabilme noktasındaki yeterliklerinin öz-düzenleme yapmalarına 

yardımcı olduğu söylenebilir. 

4.6. Kuyu Problemine Ait Bulgular: 

Araştırmada kullanılan ve kuyu problemine olarak adlandırılan son soru şu şekildedir:  

Kuyu Problemi:10 metre derinliğindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbağa 

kuyudan çıkabilmek için çabalamaktadır. Her sıçrayışında 4 metre yükselen kurbağa, 

duvarın kaygan olması nedeni ile 1 metre aşağıya kayıyor. Bu kurbağa kaçıncı 

sıçrayışında kuyudan çıkar? 

Bu problem öğrencilerin özgün çözüm yolları üretmedeki, üst düzey düşünme 

becerilerini, strateji kullanma ve öz-düzenleme yeterliklerini ortaya çıkarmak 

amaçlamaktadır. Problemde kuyunun derinliğinin küçük alınmasının nedeni, 

öğrencilerin şekil çizme stratejisini kullanmadaki yeterliklerini görmektir. Çözümde 

kullanılabilecek diğer stratejiler ise işlem seçme ve bağıntı bulma stratejilerini 

içermektedir.  

Bulgular, problemin çözümünde işlemsel hatalardan ziyade kavramsal hataların 

yapıldığını göstermektedir. Kavramsal hataların en çok rastlandığı kısım kurbağanın son 

zıplayışıdır. Problemde 3. zıplayıştan sonra kurbağanın tekrar aşağı düşmeyecek 

olmasına dikkat edilmesi gerekmektedir.  

Bu problemin çözümünde öğrencilerin kullandıkları stratejiler ve başarı durumlarına 

ilişkin yazılı sınav bulguları Tablo 27’de sunulmuştur. 
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Bu alıntıda ise Ö-100 numaralı öğrencinin işlem seçme stratejisini tercih ettiği 

görülmektedir. Stratejiye temel teşkil eden düşünce ise kurbağanın tırmanma ve 

kayması sonucu her zıplayışta 3 tırmanacağı düşüncesidir. Öğrencinin 10 tane 3’ü 

topladığı görülmektedir ki bu durumda öğrencinin kuyunun derinliğini kurbağanın 

zıplama sayısı olarak aldığı anlaşılmaktadır. Bir bütün olarak yapılan çözüm öğrencinin 

soruyu anlamlandıramadığını ve kavramsal hatalar yaptığını göstermektedir. 

Analiz sonuçları kuyu probleminin çözümünde çok az sayıda öğrencinin öz-

düzenlemeler yaptığını göstermektedir. Doğru cevap veren öğrencilerin kullanmış 

oldukları strateji sayılarına göre öz-düzenleme durumları görülmektedir. 

Tablo 28. Kuyu problemiyle alakalı öğrencilerin öz-düzenleme becerilerine ilişkin yazılı 

sınav bulguları 

 

Tablo 28’e göre öz-düzenleme becerilerini kullanan öğrenci sayısı 17 (tüm 

katılımcıların %10,7’si) iken, öz-düzenleme yapmadan doğru sonucu elde eden öğrenci 

sayısının 26 (tüm katılımcıların %16,2’si) olduğu görülmektedir. Bu problemde doğru 

cevap sayısının çok az olduğu göze çarpmaktadır. Öğrencilerin öz-düzenleme 

becerilerinin kullanma yüzdelerinin de bu duruma bağlı olarak düşük oranda kaldığı 

söylenebilir.   
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Strateji 
Sayısı 

Kullanılan 
Stratejiler 

Frekans 

Yüzde  
(Tüm 

Katılımcılar 
içindeki %) 

Öz-düzenleme Var 

Bir Strateji
İŞL-SEÇ 6 3,8 
ŞEK-ÇİZ 7 4,4 

İki Strateji 
İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ 

4 2,5 

Öz-düzenleme Yok 

Bir Strateji
İŞL-SEÇ 9 5,6 
ŞEK-ÇİZ 12 7,5 

İki Strateji 
İŞL-SEÇ, 
ŞEK-ÇİZ 

5 3,1 

Toplam   43 26,9 
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Tablo 29. Öğrencilerin kuyu probleminin çözümündeki strateji kullanma ve öz-

düzenleme becerilerine ilişkin mülakat bulguları 

 Bir Strateji İki Strateji Üç Strateji Öz-düzenleme 

Emre ŞEK-ÇİZ BAĞ-BUL* ------ Var 

Onur ŞEK-ÇİZ* ----- ------ Var 

Begüm ------ ----- ------ Yok 

Öykü ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ ------ Var 

Tuna ŞEK-ÇİZ İŞL-SEÇ ------ Var 

Halit ŞEK-ÇİZ* ----- ------ Var 

Duru  ŞEK-ÇİZ* ----- ------ Var 

Kaan ŞEK-ÇİZ ----- ------ Var 

(*)Yazılı sınavda kullanılmamış ya da yanlış kullanılmış olmasına rağmen mülakat 

sürecinde işe koşulan ve doğru kullanılan stratejileri göstermektedir 

Mülakata katılan öğrencilerin ağırlıklı olarak şekil çizme stratejisini kullandıkları 

açıktır. Tablo 29’dan genel olarak çıkarılabilecek başka bir sonuç ise öğrencilerin öz-

düzenleme becerilerini kullanarak problemde yaptıkları hataları düzeltme yoluna 

gitmeleridir. Yalnızca Begüm isimli öğrenci öz-düzenleme yapamadığı için çözüm 

üretememiş ve soruyu yanıtsız bırakmıştır. Ayrıca, doğru yanıt veren öğrencilerin 

birçoğunun farklı bir strateji ile ikinci bir çözüm ortaya koyamadıkları görülmektedir. 

Emre isimli öğrencinin bağıntı bulma stratejisini kullanarak doğru çözüme ulaştığı 

dikkat çeken bir durumdur. Mülakata katılan Emre şekiller çizerek problemin çözümünü 

modellemiş, bu modelden yola çıkarak örüntü aramış ve daha genel bağıntıya 

ulaşmıştır. Buna ilişkin öğrenciyle araştırmacı arasında geçen diyalogdan bir kesit 

aşağıda sunulmuştur. Bu alıntıda Emre’nin söz konusu stratejileri nasıl kullandığı, 

stratejiler arası geçişleri ve öz-düzenlemeleri nasıl yaptığı görülmektedir.  

 

Diyalog 10: 

Araştırmacı: Problemin çözümünde işlem seçme stratejisini kullanarak cevabı 

4, şekil çizme stratejisi ile 3 olarak bulduğunu görüyorum. Doğru yaptığın 

çözüm hangisi? 
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Emre: 3. sıçrayış bulduğum doğru. 

Araştırmacı: Sonucu 4. sıçrayış olarak bulduğun işlemdeki hata nedir? 

Emre: 4. sıçrayışta 10 metreye çıkıyor ve yeniden kayıp tekrardan atlamış gibi 

oluyor. Ama kuyunun 10. metreye geldiğinde yani kuyunun çıkışına geldiğinde 

çıkmış olur, geri kaymaz…    

Araştırmacı: Kaymadan çıkması gerektiğini nasıl fark ettin? 

Emre: İkinci çözümde şekilli işlemi yaparak fark ettim. 

Araştırmacı: Bu soruda kuyunun derinliği daha büyük bir değer verilse mesela 

91 metre olsaydı çözümü nasıl yapardın? Yine şekil mi çizerdin? 

Emre: O zaman şekil çizmesi çok uzun sürerdi. Başta yaptığım işlemler yanlış 

cevaba götürdü. O yüzden işlemle de yapamam. 

Araştırmacı: 91 metreyi kaçıncı sıçrayışta çıkacağını bulabilmek için çizdiğin 

şekil üzerinde düşünmen sana yardımcı olabilir mi? 

Emre: [Düşünüyor] … 

Araştırmacı: Çizdiğin şekle baktığın zaman kurbağanın zıplama sayısı ve 

kuyudan çıkabildiği metre arasında bir örüntü oluşturabilir misin?  

Emre: Şekle baktığım zaman 4, 7 ve 10. metrede kurbağa kuyudan çıkıyor. Bu 

sayılar 3’ün katlarının bir fazlası. O zaman örüntü de 3x+1 olur.  

Araştırmacı: Örüntünün doğruluğunu nasıl kontrol edersin? 

Emre: 1. adım için x yerine 1 yazdım. 3 1 1 4    metre. Kurbağa 4 metreye 

kadar olan yere 1. zıplayışta çıkar. 2. zıplayış için 7, yani 5 ile 7 metre arasındaki 

yerleri çıkar. 3. zıplayışta 3 3 1 10    . 7-10 metre arasını 3. zıplayışta çıkar.  

Araştırmacı: Peki 91 metre derinliğindeki kuyudan kaçıncı sıçrayışta çıkar? 

Bunu bulabilir misin? 

Emre: Örüntümüz 3x+1 idi. Burada x yerine 30 yazarsak sonuç 91 olur. 30. 

sıçramada çıkar. 
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BÖLÜM V 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

5.1. Tartışma ve Sonuç  

Araştırma kapsamında temel olarak ortaokul öğrencilerinin sıradışı problemlerin 

çözümünde strateji kullanma becerileri ve öz-düzenleme yapabilme yeterliklerinin 

incelenmesi hedeflenmiştir. Araştırmadan elde edilen bulgular öğrencilerin kullandıkları 

stratejilerin çeşitliliği, strateji kullanma yeterlikleri ve üst-bilişsel muhakemeyi işe 

koşarak öz-düzenleme yapabilme becerileri hakkında önemli bilgi ve bulgular 

üretmiştir. Ayrıca bu araştırma, stratejilerin hangi sıklıkla kullanıldığı ve stratejiler 

arasında ilişkiler kurma konusundaki öğrenci yeterlikleri ile ilgili önemli sonuçlar 

ortaya koymaktadır. Rutin olmayan problemler bireylerin sahip oldukları bilgi ve 

becerilerini sıradışı yollarla kullanmalarını gerektirir. Bu tür soruların çözümünde üst-

bilişsel düşüncenin kullanımı ve bu çerçevede çözüm sürecinin kontrollü bir şekilde 

yürütülerek gerekli hallerde öz-düzenlemelerin yapılması önem arz etmektedir 

(Hartman, 1998; Nancarrow, 2004). Bu nedenle araştırma sonuçlarının öğrencilerin öz-

düzenleme yapmadaki ve öz-düzenleme becerileri ile strateji kullanmadaki yeterlikleri 

arasındaki ilişkilere ışık tutması açısında da önemli olduğu söylenebilir. 

Araştırma bulguları yaş ve havuz problemleri hariç diğer tüm problemlerin çözümünde 

katılımcıların başarı oranlarının %50’nin altında kaldığını göstermektedir (Bakınız 

Tablo 30). Bu durum katılımcı öğrencilerin rutin olmayan problemlerin çözümünde 

yeterince başarılı olamadıklarını göstermektedir.   

Tablo 30. Tüm problemler için katılımcıların başarı durumu tablosu (%) 

 
Yaş 

Problemi 
Havuz 

Problemi 
Hız 

Problemi 
Alan 

Problemi 
Tokalaşma 
Problemi 

Kuyu 
Problemi 

Doğru %59,4 %51,2 %41,9 %35,6 %49,4 %26,9 
Yanlış %40 %43,8 %53,1 %60 %46,2 %68,1 
Cevap Yok %0,6 %5 %5 %4,4 %4,4 %5 
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Tabloya göre doğru yanıt yüzdesi %26,9 ile en düşük başarı kuyu probleminde elde 

edilirken %59,4 ile yaş probleminde en yüksek doğru yanıt yüzdesi elde edilmiştir. 

Öğrencilerin yarıdan fazlasının hız, alan ve kuyu problemlerine yanlış cevap verdiği 

yine tablodan açıkça görülmektedir. Tablo 30’dan çıkarılabilecek başka bir sonuç ise 

problemlerin çözümünü boş bırakan öğrencilerin yüzdesinin oldukça düşük olduğu 

gerçeğidir. Buradan öğrencilerin problemlere çözüm üretmek için çaba sarf ettikleri 

söylenebilir ancak verilen cevapların çoğunluğunun yanlış olması öğrencilerin rutin 

olmayan problemlere doğru çözümler üretmekte yetersiz kaldıklarının açık 

göstergesidir.  

İleri kısımlarda izah edileceği üzere öğrencilerin başarısızlıklarının temel sebebi strateji 

kullanmadaki ve öz-düzenleme yapmadaki yetersizlikleri olabileceği gibi okul 

matematiği kapsamında öğrencilerin rutin olmayan problemler üzerinde yeterince 

çalıştırılmamış olmaları da önemli bir etken olarak düşünülebilir. Ayrıca öğrencilerin 

geçmiş öğrenim yaşantılarının ve problem çözme alışkanlıklarının da bu sonucun ortaya 

çıkmasında etkili olduğu ifade edilebilir. Genel olarak, eldeki tez çalışmasından elde 

edilen bulguların, öğrencilerin rutin olmayan problemlerin çözümünde zorluklar 

yaşadıklarını ve doğru cevabı elde etmede yetersiz kaldıklarını gösteren önceki çalışma 

sonuçlarıyla paralellik arz ettiğini belirtmek isteriz (Schoenfeld, 1992; Verschaffel ve 

ark.,1999; Elia, Heuvel-Panhuizen ve Kolovou, 2009). 

Araştırmanın ortaya koyduğu bir diğer önemli sonuç ise rutin olmayan problemlerin 

çözümünde katılımcı öğrencilerin strateji kullanımında yetersiz kaldıkları gerçeğidir. 

Tez çalışmasındaki tüm problemlerin çözümünde kullanılan stratejiler ve kullanım 

sıklıklarına ilişkin istatistiki bilgiler Tablo 31’de özetlenerek sunulmuştur.  

Tablo 31. Tüm problemler için öğrencilerin kullandıkları stratejiler ve kullanım 

sıklığına ilişkin istatistikler tablosu 

 Yaş 
Problemi 

Havuz 
Problemi 

Hız 
Problemi 

Alan 
Problemi 

Tokalaşma 
Problemi 

Kuyu 
Problemi 

1 ST %87 %70,8 %79,4 %86,4 %83,7 %89,5 

2 ST %11,3 %21,9 %12,6 %8,1 %11,9 %5,6 

3 ST %1,3 %2,5 %3,1 %1,2 - - 

Cvp Yok %0,6 %5 %5 %4,4 %4,4 %5 
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Tablo 31’de sunulan istatistiki bilgiler söz konusu problemler için yapılan tüm 

çözümlerde (doğru ve yanlış tüm çözümleri içermektedir) kullanılan stratejilere ilişkin 

yüzde oranlarını içermektedir. Tabloda açıkça görüldüğü üzere tüm problemlerin 

çözümünde öğrencilerin çok büyük çoğunluğunun tek bir strateji kullanarak çözüm 

yapmayı tercih ettikleri görülmektedir. İki farklı strateji kullanarak çözüm yapmaya 

çalışanların oranı %25’lerin altında kalırken bu durum üç strateji kullananlar için %5’in 

de altına inmektedir. Araştırmada kullanılan her bir sorunun en az iki ve daha fazla 

stratejiyle çözülebilir bir yapıda olduğu ve veri toplama sürecinde katılımcıların birden 

fazla strateji kullanmaları konusunda teşvik edildiği düşünüldüğünde bu sonuçların 

oldukça çarpıcı olduğu söylenebilir. Mülakat bulguları da bu durumu desteklemektedir; 

çünkü öğrencilerin buldukları sonucun doğruluğuna inandıkları anda süreci 

sonlandırdıkları, farklı bir stratejiyle çözüm yaparak önceki buldukları sonucu kontrol 

etmekte isteksiz davrandıkları görülmüştür.  

Bu sonuçlar, en temelde katılımcıların süreç değil sonuç eksenli problem çözme 

alışkanlığına sahip olduklarını işaret etmektedir. Bunun ise daha derinlerde iki önemli 

sebebi olabilir. Birincisi, öğrenciler okul matematiği kapsamında genelde tek stratejiyle 

kolayca çözülebilen prototip sorular üzerinde çalıştırılmış olabilir ve bu süreçte 

geliştirdikleri teamüller ve güçlü alışkanlıklar tek strateji kullanmalarında etkili olmuş 

olabilir. Bununla ilişkili olarak yine okul matematiği kapsamında, sınav kaygısından 

kaynaklı olarak problem çözümlerinde hız faktörünün önemli olduğu, dolayısıyla 

öğrenciyi sonuca götürecek tek çözüm yolunun yeterli olacağı düşüncesinin öğretmen 

ve öğrenciler arasında güçlü bir kanaat haline gelmiş olmasıdır. Genelde öğrencilere 

eldeki problemin çözümünde kullanılabilecek özel stratejiler sunulurken, alternatif 

stratejilerin kullanımı, daha genelde ise problem çözümlerinde strateji seçme, geliştirme 

ve kullanma konularında bir eğitim verilmemektedir. Bu durumda katılımcıların tek 

stratejiye yönelmelerinde etkili olmuş olabilir. İkinci bir olasılık olarak, birden fazla 

strateji kullanımının düşük olması katılımcı öğrenciler arasında “Her sorunun bir tane 

doğru çözümü vardır” (De Corte ve arkadaşları, 2000, s. 36) şeklindeki yanlış bir 

inançtan da kaynaklanmış olabilir.  

Problemler bazında incelenecek olursa tek strateji kullanım oranının %70,8 ile en düşük 

havuz probleminde, en yüksek ise %89,5 ile kuyu probleminde olduğu görülmektedir. 

İki strateji kullanımının %5,6-21,9 arasında değiştiği, 3 strateji kullanımın oldukça 
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sınırlı kaldığı ifade edilebilir. Kuyu ve tokalaşma problemlerinde 3 strateji kullanarak 

yapılan çözüme rastlanmamış; hız probleminde ise bu oran %3,1 ile en yüksek değere 

ulaşmıştır. Öğrencilerin problemler için doğru ya da yanlış herhangi bir sonuca 

ulaştıktan sonra farklı çözüm yolları için çaba sarf etmedikleri açıkça görülmektedir. 

Ancak bu tür soruların çözümünde doğru yanıtın elde edilmesinden daha çok çözüm 

sürecinde sergilenen düşünce ve yaklaşımlar önem arz etmektedir (Mayer, Sims ve 

Tajika, 1995). Dolayısıyla, eldeki araştırmanın sonuçları katılımcıların strateji kullanımı 

konusunda arzulanan seviyede bir yeterlilik ortaya koyamadıklarını açıkça 

göstermektedir.   

Bu araştırmada kullanılan problemlerin çözümünde öğrencilerin büyük çoğunluğunun 

tek strateji kullandıklarına ilişkin bulgular yukarıda paylaşılmıştır. Söz konusu 

problemlerin çözümünde öğrencilerin kullanmış oldukları strateji türleri ve bunların 

kullanım sıklığına ilişkin bulgular ise Tablo 32’de sunulmuştur.   

Tablo 32. Problemlerin çözümünde öğrencilerin kullandıkları strateji türleri ve kullanım 

sıklığına ilişkin istatistikler tablosu 

 Yaş 
Problemi 

Havuz 
Problemi

Hız  
Problemi 

Alan  
Problemi 

Tokalaşma 
Problemi 

Kuyu 
Problemi 

İŞL-SEÇ %42 %72,6 %88,2 %84,3 %64,9 %58,8 

ŞEK-ÇİZ - %43,9 %20,7 %20,1 %26,3 %41,9 

DENK-KUR %59,5 %5,6 %5  - - 

DEN-YAN %12 - - - - - 

SİS-LİS - - - - %16,4 - 

BAĞ-BUL - - - - - - 

 

Tablo 32’den öğrencilerin büyük çoğunluğunun denklem kurma, şekil çizme ve işlem 

seçme stratejilerini kullanarak problemlerin çözümlerini yapmaya çalıştıkları 

görülmektedir ki mülakat bulguları da (Bakınız Diyalog 1, Alıntı 10, Diyalog 7, Alıntı 

30, Diyalog 5, Alıntı 22, Tablo 29) bu durumu desteklemektedir. Öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun söz konusu stratejileri tercih etmelerinin nedeni olarak okul 

matematiğinde ağırlıklı olarak bu stratejilerin kullanılıyor olması söylenebilir. Liste 

oluşturma, örüntü arama ve bağıntı bulma gibi veriler arası ilişkilerin incelenmesi ve 

buradan hareketle genel çıkarımlarda bulunulmasına imkân tanıyan, dolayısıyla da daha 
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üst düzey düşünme becerisi gerektiren stratejilerin öğrenciler tarafından çok daha az 

tercih edildiği görülmektedir (Bakınız, Tablo 26, Tablo 29, Diyalog l0, Alıntı 37). 

Örneğin, tokalaşma ve kuyu problemlerinin çözümünde bağıntı bulma stratejisinin 

kullanımı oldukça etkili sonuçlar verebilirdi. Ancak, katılımcı öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun bu stratejilerden yararlanmak yerine işlem seçme ve şekil çizme 

stratejilerini kullanarak sonuca gitmeye çalıştıkları ve sonuç olarak da problemlerin 

bağlamından ve gerçek yaşamdan kaynaklanan özel koşulları karşılayacak stratejiler 

geliştirme ve kullanmada başarısız oldukları görülmüştür (Bakınız, Tablo 26, Tablo 29, 

Diyalog 9). Cañadas ve Castro (2007) örüntülerin genellenmesi sürecinde, örüntülerin 

temsillerinin oluşturulmasının önemli olduğunu ve şekil çizme stratejisinin ise örüntü 

aramayı ve bağıntı bulmayı gerektiren problemler için model oluşturma adımını 

karşıladığını ifade etmektedir. Bu çalışmada yer alan kuyu ve tokalaşma probleminde 

bir kısım öğrencilerin şekillerden faydalanarak örüntüler elde etmeleri Cañadas ve 

Castro’nun (2007) bu konudaki görüşlerini desteklemektedir. Öğrencilerle yapılan 

mülakatlardan elde edilen nitel bulgular da (Bakınız, Diyalog 9, Diyalog 10) sürecin bu 

şekilde geliştiğini desteklemektedir.  

Araştırmanın uygulama sürecinde katılımcılardan her bir problemi üç farklı yoldan 

çözmeleri istenmişti. Bununla öğrencilerin kullandıkları stratejiler arasında anlamsal 

ilişkiler kurup kuramadıkları hakkında bulgulara ulaşılması hedeflenmişti. Mülakat 

sonuçlarından elde edilen önemli bir bulgu ise birden fazla strateji kullanan öğrencilerin 

kullandıkları stratejiler arasındaki anlamsal ilişkileri genellikle göz ardı ettikleri 

gerçeğidir (Bakınız, Diyalog 4, Diyalog 6, Diyalog 11, Alıntı 20). Örneğin, Diyalog 

4’de görüldüğü üzere öğrenci yazılı kâğıdında problemi şekil çizerek ve aritmetiksel 

yollarla çözmüştür. Mülakat esnasında denklem kurma stratejisini kullanarak çözüm 

üretmeyi deneyen öğrenci problemi parça parça okuyarak sadece denklem kurmaya 

yoğunlaşmış, daha önce kullanmış olduğu iki stratejiyi göz önünde bulundurmamıştır. 

Söz konusu diyalogdan öğrencinin çizmiş olduğu şekilden yola çıkarak denklem 

kurmayı denemesi durumunda daha rahat çözüm elde edebilecekken, stratejiler 

arasındaki anlam ilişkisini göz ardı etmesi veya anlayamamış olması nedeniyle denklem 

kurmada zorluklar yaşadığı görülmektedir. Bu diyaloglardan öğrencilerin stratejileri 

kullanılırken rutini işletmeye odaklandıkları, stratejilerin arkasındaki matematiksel 
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düşünceye hâkim olmadıkları ve stratejiler arasındaki anlamsal ilişkileri kurma 

konusunda yetersiz kaldıkları söylenebilir.  

Ancak, mülakat yapılan öğrenciler arasında az sayıda da olsa stratejiler arasında 

anlamsal ilişkiler kurarak çözümler üreten öğrencilerin varlığı da bir gerçektir. 

Öğrencilerin ürettiği stratejilerin birbirleriyle ilişkili olduğu ve başarıyla kullanılan bir 

stratejinin diğer stratejilerin üretilmesini kolaylaştırdığı öğrencilerin yazılı 

açıklamalarından ve mülakatlarda geçen konuşmalardan anlaşılmaktadır (Bakınız, 

Diyalog 3, Diyalog 10, Diyalog 9, Diyalog 1, Diyalog 7, Alıntı 10, Alıntı 43, Alıntı 24). 

Örneğin, Diyalog 10’da ve ilgili çözümde öğrencinin kuyu probleminin çözümü için 

oluşturduğu şekilden yola çıkarak başarılı bir şekilde veriler arasındaki örüntü ve 

ilişkileri incelediği görülmektedir. Kuyunun yüksekliğinin daha büyük bir sayı ile 

verilmesi durumunda öğrenci şekil çizme stratejisinin çok uzun zaman alacağını 

belirterek yeni bir yöntem olan örüntü arama ve bağıntı bulma stratejileri ile soruyu 

çözmüştür. Söz konusu diyalog 1 de öğrencilerin stratejiler arasındaki anlamsal ilişki 

kurabilmeleri durumunda daha etkili çözümler yapabildikleri görülmektedir.    

Araştırma bulgularının işaret ettiği bir başka gerçek ise birden fazla strateji kullanarak 

çözüm yapan kimi öğrencilerin ilk stratejideki yanlışlarını, diğer stratejileri kullanırken 

yapmış oldukları çıkarımlar neticesinde fark etikleri ve ilk çözümlerindeki hatalarını 

düzelttikleri hususudur (Bakınız, Diyalog 1, Diyalog 3, Diyalog 8, Alıntı 10, Alıntı 15, 

Alıntı 28, Alıntı 38). Örneğin, Diyalog 1’de, yaş probleminin çözümünde işlem seçme 

stratejisi kullanılarak yapılan yanlış çözümün, denklem kurma stratejisinin kullanımı 

sürecinde fark edildiği ve gerekli düzeltmeler yapılarak doğru sonuca ulaşıldığı 

görülmektedir. Bu şekilde öğrencilerin strateji değişikliği yaparak problemdeki 

hatalarını düzeltme yoluna gitmeleri, öz-düzenleme becerilerini işe koştuklarının açık 

göstergesidir. Bu durum öğrencilerin farklı stratejiler ile çözüm yapmanın ne denli 

önemli olduğunu ortaya koymaktadır. Çok daha önemlisi ise, farklı stratejileri 

ilişkilendirerek kullanmanın veya stratejiler arasındaki anlamsal ilişkilerin fark 

edilmesinin çözüm sürecinde yapılan hataların tespitini ve revize edilmesini 

kolaylaştırdığı; diğer bir ifadeyle öz-düzenlemelerin yapılmasına katkı sunduğu 

gerçeğidir.        
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Tablo 33’de tüm katılımcılar bazında öz-düzenleme yapan öğrencilerin kullanmış 

olduğu stratejilerin dağılımına ilişkin istatistiki bilgiler sunulmuştur.   

 

Tablo 33. Öz-düzenleme durumlarının ve kullanılan stratejilerin problemlere göre 

dağılımı 

 Yaş  
Problemi 

Havuz 
Problemi 

Hız 
Problemi 

Alan 
Problemi 

Tokalaşma 
Problemi 

Kuyu 
Problemi 

1ST ÖDV %13,9 %8,8 %6,9 %8,2 %17,6 %8,2 

2ST ÖDV %3,8 %4,4 %1,3 %1,9 %2,5 %2,5 

3ST ÖDV - %0,6 - %0,6 - - 

 

Öğrencilerin yazılı sınavda problemlere verdikleri cevaplarda öz-düzenleme 

becerilerinin emarelerini daha iyi gözlemleyebilmek için öğrencilerden yapmış oldukları 

hatalı çözümleri silmemeleri özellikle istenilmiştir. Yazılı sınavda öğrencilerin 

yaptıkları hataların üzerini çizdikten sonra doğru çözüm yolunu bulmaları, bize 

öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini kullandıklarına dair ipuçlarını göstermektedir. 

Öğrencilerin yapmış olduğu hatalar problemleri anlamakta zorlanmalarından ve 

problem hikâyesinde verilen bilgiler arasında ilişkiyi kuramamalarından kaynaklı daha 

çok kavramsal hatalar yaptıklarını göstermektedir (Bakınız, Diyalog 3, Diyalog 6, Alıntı 

34, Alıntı 27, Alıntı 20, Alıntı 6, Alıntı 12, Alıntı 19, Alıntı 40). Araştırma bulgularında 

işlemsel hatalara ise daha az rastlanmıştır. Yapılan işlemsel hataların nedeni 

öğrencilerin dört işlem becerilerinin yetersizliğinden ve dikkat eksiklerinden 

kaynaklandığına işaret etmektedir. Öğrencilerin büyük çoğunluğunun hem problem 

hikâyesinde verilen bilgilerin anlaşılamamasından kaynaklanan kavramsal hataları hem 

de çözüm sürecinde sergiledikleri işlemsel hataları düzeltemedikleri görülmektedir. 

Buradan öğrencilerin büyük çoğunluğunun yaptıkları çözüm süreçlerini değerlendirme 

alışkanlığından yoksun oldukları, bu nedenle de öz-düzenleme becerilerini yeterince işe 

koşmadıkları söylenebilir.   

Tablo 33’de yer alan veriler bütün katılımcıların strateji sayılarına göre öz-düzenleme 

durumlarını göstermektedir. Örneğin yaş probleminde tüm katılımcıların %13,9’u bir 

strateji ile öz-düzenleme yaparak doğru sonuca ulaşırken, %3,8’i iki strateji 

kullanımında öz-düzenleme yaparak problemi doğru çözmüşlerdir. Geri kalan %82,3 

lük kesim ise ya öz-düzenleme ihtiyacı duymaksızın probleme doğru yanıt vermiş ya da 
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problemi yanlış olarak cevaplamıştır. Tablo 33’den öğrencilerin araştırma kapsamında 

kullanılan problemlerin çözümünde öz-düzenleme becerilerini kullanma konusunda 

oldukça yetersiz kaldıkları anlaşılmaktadır. Buradan öğrencilerin birçoğunun yapılan 

yanlış çözümleri belirlemede ve bunları düzeltmede herhangi bir gayret göstermedikleri 

sonucu çıkarılabilir. Ancak mülakat sırasında araştırmacı tarafından öğrencilerin 

hatalarını bulup bunları düzeltmelerine yönelik sorulan sorular ile öğrencilerin gayret 

ederek hatalarını düzeltmeye çalıştıkları görülmüştür (Bakınız, Diyalog 1, Diyalog 9, 

Diyalog 4, Diyalog 5, Diyalog 6 ve Diyalog 10). Bu durumlar, öğrencilere problemlerin 

çözümünde geri dönüt verilmesinin ve deşeleyici sorular yöneltilmesinin öz-düzenleme 

becerilerinin işe koşulmasında katkı sağlayacağını göstermektedir. Dolayısıyla, sınıf içi 

öğretimlerde hazır stratejilerin nasıl kullanılacağının izahından kaçınılması; yaptıkları 

yanlışlıkların sebepleri ve nasıl düzeltilebileceği hususlarında öğrencilerin uygun 

şekillerde sorgulanmasının önemini burada belirtmek isteriz. Öz-düzenleyici öğrenme, 

öğrenenin kendi öğrenmesi için amaçlarını belirlediği ve amaçlarının rehberliğinde 

bilişini, güdülenmesini ve davranışını izlediği, düzenlediği ve kontrol etmeye çalıştığı 

etkin ve yapılandırmacı bir süreçtir (Pintrich, 2004; Pintrich, 2005; Schunk, 2005). Öz-

düzenleme alanında yapılan çalışmalar ile eğitimciler, öğrenenlerin akademik öğrenme 

becerileri ve öz-kontrol bilgisinin gelişmesini, böylece öğrenmenin kolaylaşmasını, 

öğrenme için istekli ve becerili olmalarını amaçlamaktadır (Martin, 2004). Literatürde 

yer alan bu çalışmalardan elde edilen bulgular ile çalışmamızda öğrencilerin 

yönlendirici sorular ile öz-düzenleme becerilerini işe koşarak kendi hatalarını tespit edip 

düzeltme noktasında çaba ve gayret etmeleri benzerlik arz etmektedir. Yazılı 

sınavlardan elde edilen bulguların yer aldığı Tablo 33’ye göre bütün problemler için öz-

düzenleme becerilerinin kullanımına bir strateji ile elde edilen çözümlerde daha fazla 

rastlandığı görülmektedir. Bir strateji kullanarak çözüme ulaşan öğrenciler göz önünde 

bulundurulduğunda öz-düzenleme becerilerine en fazla %17,6 ile tokalaşma 

probleminde rastlanırken, bu problem için iki strateji kullanımının %2,5 ile sınırlı 

kaldığı ve üç strateji kullanımının ise hiçbir öğrenci tarafından gerçekleştirilmediği 

görülmektedir. Bu durum ise kullanılan strateji sayısı arttıkça öz-düzenleme 

becerilerinin daha az işe koşulduğunu göstermektedir. Bu durumun nedeni olarak yazılı 

sınavda yüksek başarı gösteren öğrencilerin daha fazla strateji kullanarak daha az hata 

yaptıkları, böylece hatalarını düzeltmek için öz-düzenleme becerilerini kullanmaya 

ihtiyaç duymadıkları şeklinde yorumlanabilir. Strateji sayısının 2 ya da daha fazla 
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olduğu çözümlerde öğrencilerin büyük çoğunlukla doğru cevaba ulaştıkları 

görülmüştür. Bu durum ise temel olarak öğrencilerin strateji kullanmadaki başarıları ile 

problem çözme yeterlilikleri arasında pozitif bir ilişkinin var olduğunu gösteren önceki 

çalışmaların (Cai, 2003; Kantowski, 1977) sonuçlarını desteklemektedir.  

Öz-düzenleyici öğrenmenin başarı ile ilişkisi birçok çalışmaya konu edilmiştir (Chye, 

Walker ve Smith,1997; Malpass ve ark., 1999; Pintrich ve De Groot, 1990; Soung 

Youn, 2001; Young ve Vrongistinos, 2002). Başarılı öğrenciler, kendi öğrenme 

süreçlerinde daha etkin bir rol oynamaktadırlar; yeni bilgiyi daha etkili bir şekilde 

işlemekte, eski ve yeni bilgileri ilişkilendirebilmekte, sunulan materyali amaç 

doğrultusunda dönüştürebilmekte, kendileri için amaç belirlemekte, stratejilerini 

planlamakta ve ihtiyaç duyduklarında yardım istemektedirler. Diğer bir ifadeyle, 

başarılı öğrenciler kendi öğrenme etkinliklerini kendileri düzenleyebilmekte (Bland, 

2005), öğrenme ürünlerine dayalı kendi çabalarını düzenli olarak uyarlayabilmektedirler 

(Zimmerman ve ark., 1996). Bu tez çalışmasında beklenenin altında başarı gösteren 

(orta-düşük) ile düşük başarılı öğrenciler arasında da fark görülmektedir. Krouse’e 

(1981) göre öğrencilerin beklenenin altında başarı göstermesinin temel nedeni öz-

kontrol stratejilerini etkili kullanamamaları ve öz-düzenleme becerilerinin olmamasıdır 

(Akt.: Ruban ve Reis, 2006). Bu tez çalışmasında ise mülakatlarda problemlere birden 

fazla strateji kullanarak doğru cevap veren öğrencilerin farklı çözümler üretebilmek için 

daha fazla çaba sarf ettikleri görülmüştür. Bu durum yukarıda bahsedilen çalışma 

sonuçlarıyla örtüşmektedir. Ayrıca birden fazla strateji kullanan ve bu stratejiler 

arasındaki anlamsal ilişkiyi kavrayabilen öğrencilerin çözüm sürecinde yaptıkları 

işlemsel ve kavramsal hataları fark edip revize ettikleri; dolayısıyla öz-düzenlemeler 

yaptıkları görülmüştür. Bununla birlikte mülakat esnasında sorulan yönlendirici sorular 

neticesinde birden fazla strateji kullanan öğrencilerin öz-düzenlemenin önemli 

göstergelerinden olan sesli düşünmeye başladıkları ve farklı çözümler ürettikleri 

görülmüştür (Bakınız, Diyalog 4, Diyalog 7, Diyalog 8, Diyalog 11). Bu bağlamda 

eldeki tez çalışmasının ortaya koyduğu bulgular literatürde kaydedilen ‘öğrencilere sesli 

düşünme aktiviteleri yaptırmanın onların öz-düzenlemeli öğrenme becerilerini 

geliştirdiği’ düşüncesini desteklemektedir (Boekaerts ve Corno, 2005).  

Netice olarak araştırma sonuçları öğrencilerin rutin olmayan problemlere doğru 

cevaplar üretmekte zorlandıklarını göstermektedir. Öğrencilerin vermiş oldukları 
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cevaplar incelendiğinde ise büyük çoğunluğun bir strateji ile çözümü sonlandırdığı, 

farklı stratejiler kullanmaktan kaçındıkları görülmektedir. Stratejiler arasında anlam 

ilişkisi kurulduğu zaman problemlere farklı çözümler üretilmesinin daha kolay olmasına 

rağmen, yapılan mülakatlarda farklı stratejiler kullanarak çözüm elde eden öğrencilerin 

bu stratejiler arasında herhangi bir anlam ilişkisi kurmadan birbirinden bağımsız 

çözümler elde ettikleri görülmüştür. Öğrenciler problemlerin çözümünde genel olarak 

işlem seçme gibi basit düzey stratejilerin kullanımına yoğunlaşırken, üst düzey düşünme 

becerisi gerektiren örüntü arama ve bağıntı bulma gibi stratejileri neredeyse hiç tercih 

etmedikleri çalışmanın ortaya koyduğu bir önemli sonuçtur. Bu duruma öğrencilerin 

geçmiş öğrenme deneyimlerinin neden olduğu ifade edilebilir.   

Araştırmanın bir diğer konusu olan öz-düzenleme becerilerini, öğrencilerin yeterince işe 

koşmadıkları, çözümlerde ilk buldukları sonuçları doğru kabul ederek işlemleri 

sonuçlandırdıkları araştırma bulgularından anlaşılmaktadır. Ayrıca öğrencilerin büyük 

bölümünün buldukları sonucun doğruluğunu kontrol etmek için herhangi bir çaba 

içerisine girmedikleri, farklı stratejiler kullanarak yeni çözüm yolları aramadıkları da 

yine bu tez çalışmasının bulgularından açıkça anlaşılmaktadır. Farklı stratejiler 

kullanarak çözüm yapan az sayıda öğrencinin ise önceki kullandıkları stratejilerdeki 

hatalarını tespit ettikleri ve düzeltme yoluna giderek doğru sonuca ulaştıkları dolayısıyla 

öz-düzenleme becerilerini işe koştukları bu çalışmadan çıkarılabilecek başka bir 

sonuçtur. Ancak iki ya da daha fazla strateji kullanan öğrencilerin genellikle başarı 

durumu iyi olmalarından dolayı hata yapmadan problemleri çözdükleri, hatalarını 

düzeltmek için öz-düzenleme becerilerini kullanmalarına gerek kalmadığı da ifade 

edilebilir. 

5.2. Öneriler 

Bu tez çalışması, ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemlerin çözümünde strateji 

kullanımı ve öz-düzenleme yapma becerileriyle alakalı önemli bulgular ortaya 

koymuştur. Bu bulgulardan hareketle öğrencilerin söz konusu alanlardaki yeterliklerinin 

artırılması için birtakım öneriler getirilebilir. İlk olarak, rutin olmayan problemlerin 

çözümünde öğrencilerin daha mantıklı ve yaratıcı çözümler üretebilmeleri, bu çözümleri 

farklı stratejiler kullanarak yapmaları ve çözüm sürecinde yaptıkları hataları öz-

düzenleme becerilerini işe koşarak düzeltmeleri için sınıf içi öğretimlerde öğrencilere 
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gerekli desteğin verilmesi önem arz etmektedir. Bunun için ise rutin olmayan 

problemlerin sınıf içi öğretimlerde kullanımı konusunda öğretmenlerin 

bilinçlendirilmesi ve hizmet içi eğitim seminerleri düzenlenerek rutin olmayan 

problemlerin çözümü ve strateji kullanımı konularında öğretmenlerin desteklenmesi 

önerilebilir. 

Araştırma bulgularında öğrencilerin okul matematiğinde işlem seçme ve denklem 

kurma türünden stratejilerin kullanımına uygun problemlere sıklıkla yer verilmesinden 

kaynaklı olarak problem çözümlerinde genellikle bu stratejileri tercih ettikleri 

görülmektedir. Liste oluşturma, tablo yapma, örüntü arama ve bağıntı bulma gibi daha 

üst düzey düşünme becerisi gerektiren stratejilerin ise öğrenciler tarafından çok daha az 

tercih edildiği görülmektedir. Bu sıkıntıların ortaya çıkmaması için öğrencilerin söz 

konusu stratejiler ile çözülebilen ve üst düzey düşünme becerilerinin kullanımını 

gerektiren problemler üzerinde çalıştırılmaları önem arz etmektedir.  

Bu çalışmada yapılan mülakatlardan da anlaşıldığı üzere öğrencilerin kendi düşünceleri 

üzerinde düşünmeye sevk edilmesi öz-düzenleme yapma becerilerini artırmaktadır. 

Dolayısıyla sınıf içi matematik öğretiminde bu hususun dikkate alınması, daha 

sorgulayıcı matematik eğitiminin yapılması ve öğretmenlerin yönlendirici ve deşeleyici 

sorularla öğrencilerini daha esnek düşünmeye sevk etmeleri bir başka öneri olarak 

belirtilebilir. Böylece öğrenciler kendi düşüncelerini kritik etme ve hatalarını düzeltme 

alışkanığı edinerek öz-düzenleme yapma becerileri geliştireceklerdir.  

Rutin olmayan problemlerin çözümünde uygun olan stratejilerin seçimi ayrıca stratejiler 

arasında geçişler yaparak öz-düzenleme yoluna gitmeleri öğrencilerin bu alandaki 

başarıları için önemlidir. Bu nedenle öğrencilere, strateji kullanımı, öz-düzenleme 

becerilerinin işe koşulması konularında eğitimlerin verilmesi ve etkinliklerin 

yaptırılması başka bir öneri olarak sunulabilir.  

Son olarak, bu araştırmanın çalışma grubunu ortaokul öğrencileri oluşturmaktadır. 

Farklı sınıf seviyesindeki öğrencilerin kullandıkları problem çözme stratejileri ve öz-

düzenleme becerileri de incelenerek daha genel ve aydınlatıcı sonuçlara ulaşılması 

mümkündür. Bunun için nitel karakterli yeni çalışmaların yapılmasının gerekli 

olduğunu vurgulamak isteriz.    
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EKLER 

EK 1. PROBLEM ÇÖZME ENVANTERİ 

Sevgili öğrenciler; 

Bu problem testi Erciyes Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü bünyesinde yapmış 

olduğum yüksek lisans tezi kapsamında öğrencilerin problem çözerken öz-düzenleme 

becerilerini ve problem çözme stratejilerini nasıl kullandıklarının belirlenmesi amacıyla 

hazırlanmıştır. Bilimsel etik gereği yanıtlarınız kimse ile paylaşılmayacak, sadece bu 

araştırmada akademik amaçla kullanılacaktır. Bu araştırmadan elde edilecek verilerin 

geçerliliği ve güvenirliği için problemlere ciddiyetle cevap vermeniz ve her bir problem 

için aklınıza gelen tüm çözüm yollarını kullanmanız, çözüm yolunuzun veya 

işlemlerinizin yanlış olduğunu düşündüğünüzde kesinlikle çözümü silmemeniz, 

sadece yanlış olan kısmın üstünü hafif şekilde çizip, doğru çözümü yapmanız bizim 

için önem arz etmektedir. Aşağıda verilen soruların altında yer alan boşluklara soruların 

çözümlerini yaparak, nasıl çözdüğünüzü belirtiniz. Soruların çözümleri ile ilgili 

düşünceleriniz ayrıntılı olarak yazınız.  

Çalışmaya verdiğiniz katkıdan dolayı teşekkür eder, başarılar dilerim. 

Hayriye ŞENBERBER 

Matematik Öğretmeni 

ADI-SOYADI:    SINIFI: 

OKUL ADI:     CİNSİYET: KIZ( )  ERKEK( ) 
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Problem 1 

Ahmet ile annesinin yaşları toplamı 30’dur. Annesinin yaşı Ahmet’in yaşının 5 katıdır. 

Kaç yıl sonra annesinin yaşı Ahmet’in yaşının 3 katı olur? 

1. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

2. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

3. çözüm yolu 
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Problem 2 

Berke havaların ısınması ile birlikte ailesine serinlemek için havuza girmek istediğini 

söylemiştir. Evlerinin bahçesinde bulunan havuzun 
8

2
’i su ile doludur. Havuza 140 litre 

daha su ilave edildiğinde havuz hacminin 
8

1
’i taşmaktadır. Havuzun hacmi kaç litre su 

almaktadır? 

1. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

2. çözüm yolu 

 

 

 

 

3. çözüm yolu 
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Problem 3 

Ahmet ve cem seyahat etmeyi seven iki arkadaştır. Bu iki arkadaştan Ahmet 

İstanbul’dan Cem ise Ankara’dan yola çıkarak Bolu’da kamp yapmaya karar veriyorlar. 

Ahmet kendi aracı ile saatte 120 km hızla, Cem ise otobüs ile Bolu’ya doğru yol alıyor. 

Aralarında 540 km mesafe bulunan arkadaşlar 3 saat sonra Bolu’da buluştuklarına göre 

otobüsün saatteki hızı kaç km’dir? 

1. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

2. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

3. çözüm yolu 
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Problem 4 

Kısa kenarı 4 metre, uzun kenarı 12 metre olan dikdörtgen şeklindeki masanın üst yüzü 

için 48 kg boya gerekmektedir. Buna göre kısa kenarı 2 metre, uzun kenarı 6 metre olan 

dikdörtgen şeklindeki masanın üst yüzü için kaç kg boya gerekmektedir? 

1. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

2. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

3. çözüm yolu 
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Problem 5  

Ayşe’nin doğum günü partisine 5 kişi katılmıştır. Partiye katılan her kişi diğerleri ile el 

sıkıştığına göre toplam kaç el sıkışması olmuştur? 

1. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

2. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

3. çözüm yolu 
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Problem 6 

10 metre derinliğindeki bir kuyunun dibinde bulunan bir kurbağa kuyudan çıkabilmek 

için çabalamaktadır. Her sıçrayışında 4 metre yükselen kurbağa, duvarın kaygan olması 

nedeni ile 1 metre aşağıya kayıyor. Bu kurbağa kaçıncı sıçrayışında kuyudan çıkar? 

1. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

2. çözüm yolu 

 

 

 

 

 

3. çözüm yolu 

 

 

 

 

 



EK 2. KA
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