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ÖZET 

Bu çalıĢmada dört iĢlemde yapılan hataların Gerçekçi Matematik Eğitimi (GME) 

kullanılarak giderilmesi amaçlanmıĢ, öğrencilerin dört iĢlemde yaptıkları hatalar 

belirlenmiĢ, yapılan dört iĢlem hatalarının giderilmesi sürecinde öğrencilerde yaĢanan 

geliĢim ve dört iĢlem hatalarının giderilme durumu tespit edilmiĢ, GME yaklaĢımının 

dört iĢlem hatalarının giderilmesinde kullanımına dair öneriler sunulmuĢtur. AraĢtırma 

nitel araĢtırma yöntemleri içerisinde yer alan eylem araĢtırması ile modellenmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunun oluĢturulmasında amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme 

yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu 2016-2017 eğitim öğretim yılı bahar 

döneminde Ġstanbul ili Ümraniye ilçesinde yer alan bir ilkokulun dördüncü sınıfında 

öğrenim gören ölçüt örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢ 5 kız, 5 erkek 10 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma grubunu belirlemek için araĢtırmacı tarafından hazırlanan “Dört 

ĠĢlem Hata Belirleme Formu” kullanılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, 

“Öğrenci Bilgi Formu”,  “Dört ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme Formu”, “Öğrenci 

GörüĢme Formu”, “Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin GörüĢme Formu”, Öğrenci ve 

AraĢtırmacı Günlüğü”, “Öğrenci Ses Kayıtları” ve “Öğrenci ÇalıĢma Yaprakları” 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubu belirlendikten sonra uygulamadan önce ve sonra “Dört 

ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme Formu” ve “Öğrenci GörüĢme Formu” uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonunda, “Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin GörüĢme Formu” 

uygulanmıĢtır. Uygulama sürecinde öğrencilerin dört iĢlemde yaptıkları hataların 

giderilmesi için çalıĢma grubuna GME ilkeleri doğrultusunda hazırlanan etkinlikler 

uygulanmıĢtır. Toplama ve çıkarma iĢleminde öğrenciler daha düĢük, çarpma ve 

bölmede ise daha yüksek düzeyde hata yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. Toplama, çıkarma, 

çarpma ve bölme iĢlemlerinde öğrencilerin yaptıkları hatalar incelendiğinde hataların 

kaynağının iĢlemsel, kavramsal ve problem durumunu matematiğe aktaramamaktır. 

GME etkinliklerinin uygulanması sürecinde öğrencilerin hatalarında meydana gelen 

değiĢim incelendiğinde dört iĢleme iliĢkin hataların düzelmeye baĢladığı ortaya 

çıkmıĢtır. Uygulama sonrasında ise öğrencilerin dört iĢleme iliĢkin yaptıkları hata 

düzeylerinin düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin uygulama öncesi ve 

sonrasında yaptıkları hatalar incelendiğinde toplama iĢleminde bir öğrenci hariç bütün 

öğrencilerin hata sayılarının azaldığı ortaya çıkmıĢtır. GME dört iĢlemde hataları 
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azalmasında etkili bir uygulamadır. Öğrencilerin GME’ye iliĢkin görüĢleri 

incelendiğinde, günlük hayatımızdaki matematiği ders içerisinde kullanmayı 

sağladığını, eğlenceli olduğunu, matematik dersini kolaylaĢtırdığını, gerçek hayattaki 

iĢlerimize yansıtmamız sonucunda kolaylık sağladığını, akılda kalıcı olduğunu, 

matematiği anlamayı kolaylaĢtırdığını ve derse karĢı ilgiyi arttırdığını ifade etmiĢlerdir. 

Anahtar Kelimeler: Hata, Gerçekçi Matematik Eğitimi, Dört ĠĢlem, Dördüncü Sınıf, 

Öğrenci 
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ABSTRACT 

The aim of this study was to correct the errors by applying the Realistic Mathematics 

Education (RME), identify the errors of students made in number operations, determine 

the development in the process of correcting errors and the situation of correcting 

errors, and offer some suggestions related to using RME in correcting errors of number 

operations. Action research method, one of the qualitative research design, was 

employed. The participants were determined by using criterion sampling method, one of 

the purposive sampling method. The participants of the study included 10 fourth grade 

students, 5 females and 5 males who were determined by using criterion sampling 

method, studying at a primary school in Ümraniye, one of the central districts of 

Ġstanbul, in the spring term of 2016-2017 education year. In order to determine the 

participants, “The Number Operations Determination Form” prepared by the researcher, 

was benefitted. “Student Information Form”, “Clinical Interview Form related to 

Number Operations”, “Student Interview Form”, “Interview Form related to Realistic 

Mathematics Education”, “Student and Researcher Diaries”, “Student Voice 

Recordings” and “Student Worksheets” were used as data collection instruments. After 

the participants were identified, “Clinical Interview Form related to Number 

Operations” and “Student Interview Form” were applied before and after 

implementation. At the end of the implementation, "Interview Form for Realistic 

Mathematics Education" was applied. During the implementation process, the activities 

prepared in line with the GME principles were applied to the participants in order to 

eliminate the errors that the students made in the number operations. It was found that 

students made errors in addition and subtraction process in a lower level, whereas they 

made errors in multiplication and division process in a higher level. When the errors 

made by the students in the addition, subtraction, multiplication and division processes 

were examined, it was seen that the source of the errors was operational, conceptual and 

not transferring the problem situation to mathematics. When the changes of students’ 

errors which had occurred in the course of the implementation of the RME activities, it 

was found that the errors of number operations improved. After the implementation, it 

was seen that the error levels of the students in the number operations were low. When 

the errors made by the students before and after the implementation were examined, it 
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was found that the error numbers of all students except the one student decreased in the 

addition process. RME was an effective method in the decreasing of errors in number 

operations. When students' opinions on RME were examined, they stated that RME 

enabled them to use Mathematics, which they used in their daily life, in their class, 

RME was funny, it made easy to learn Mathematics, RME also made it easy as a result 

of reflecting it on our real-life tasks, it was easy to remember, it made easy to 

understand Mathematics and it increased the interest to the lesson. 

Key Words: Error, Realistic Mathematics Education, Four Operations, Fourt Grade, 

Student 
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

Günümüzde ülkelerin bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri sağlayabilmeleri için 

mühendislik ve bilgisayar teknolojilerine yatırım yapmaları gerekmektedir. Bu alanlar 

ise matematiksel bilgi ve becerilere dayanmaktadır. Matematiksel bilgi ve becerileri 

geliĢmiĢ bireyler yetiĢtirmede ilkokuldan itibaren matematik alanında verilen eğitim 

önemlidir. Bu sebepten dolayı ilkokulda matematik öğretiminin etkili bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmesi gereklidir (Baykul, 1992). Ġlkokulda bu sürecin etkili bir Ģekilde 

yürütülmesi için öğrencilerin matematik becerilerinin geliĢme aĢamasında yaĢadıkları 

problemlerin belirlenmesi ve çözüm üretilmesi gerekmektedir. Matematiksel becerilerin 

geliĢtirilmesi aĢamasında yaĢanan sorunların kaynağına matematik derslerinde günlük 

yaĢantılara dayanan matematiksel bilgilerin anlamlandırılmasını sağlamak yerine, 

iĢlemsel bilgi alıĢtırmaları yapılmasıdır (Uça, 2014). Böylece öğrenciler yaptıkları 

iĢlemleri anlamlandırmakta güçlük çekmekte, yaptığı iĢlemin doğru ya da yanlıĢ 

olduğuna iliĢkin yargıda bulunmaktadırlar. 

Eğitim alanındaki geliĢmelerin bir sonucu olarak matematik dersi öğretim 

programlarında öğrenci merkezli yaklaĢımlar benimsenmiĢtir. Öğrenci merkezli 

programlar; öğrencinin aktif olarak sürece katılacağı, günlük yaĢantısına dayanan somut 

örneklerin yer alacağı öğrenme kuramlarını içermektedir. Matematik eğitimindeki 

öğrenme kuramlarının öğrenci merkezli olarak uygulanması; öğrenme Ģeklinin, 

öğrenme sürecine etki eden faktörlerin sorgulanmasına ve bu kuramları etkili hale 

getirecek araĢtırmaların yapılmasına zemin hazırlamıĢtır. Öğrenci merkezli öğrenme 

sürecinin ön planda olduğu kuramlardan birisi de Gerçekçi Matematik Eğitimi 

(GME)’dir. GME, günlük yaĢamdaki gerçek problem durumlarından hareketle, hayat 

deneyimlerinin kullanılarak matematiksel kavramlar arasında bağ kurulması gerektiği 

(Alacacı, 2016) öngörüsü doğrultusunda bilgiye ulaĢmayı ifade etmektedir. 

Ülkemizde yapılan çalıĢmalar sonucunda ilkokul öğrencilerine dört iĢlem becerisinin 

kazandırılmasında birçok problem olduğu ve öğretim sonucunda öğrencilerin dört iĢlem 

becerilerini gerçekleĢtirmede hatalar yaptıkları ortaya çıkmıĢtır (Önal, 2018; Doğan, 

2002; Kubanç, 2012). Öğrencilerin dört iĢlem becerisine iliĢkin yaptıkları hataların 
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öğretmen merkezli, teorik ve soyut bir eğitim yapılmasından kaynaklandığı 

öngörülmektedir. 

Yapılan araĢtırmaların dört iĢlem becerisine iliĢkin yapılan hataları belirleme ve 

anlamlandırma boyutunda olduğu ortaya çıkmaktadır (Engelhardt, 1977; Brown ve 

Burton, 1978; Doğan, 2002; Chick ve Baker, 2005; Dinç Artut ve Tarım, 2006; Dede ve 

Peker, 2007; Akkan, Çakıroğlu ve Güven, 2008; Kubanç, 2012; Govindan ve Ramaa, 

2013; Varol ve Kubanç, 2015; Önal, 2018). AraĢtırma çerçevesinde dört iĢlem 

becerisine iliĢkin yapılan hataların giderilmesinde GME’ne göre hazırlanmıĢ 

etkinliklerin ne derece etkili olduğu ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. 

1.1. Problem Durumu 

Okulöncesi eğitimden baĢlayarak eğitim hayatı boyunca matematik eğitiminin etkili bir 

Ģekilde verilmesinin önemi yaĢadığımız yüzyılda önemli bir yere sahiptir. Matematiği 

anlayabilen ve kullanabilen insanlar, geleceklerini biçimlendirme ve kariyerlerinin 

geliĢimine katkı sağlamaktadırlar (Kır, 2011). Matematiksel becerilerin geliĢtirilmesi 

üretken bir geleceği oluĢturabileceği gibi bu becerilerin geliĢtirilmemesi durağan bir 

gelecek yaratır (NCTM, Ulusal Amerikan Matematik Öğretmenleri Konseyi, 2000). 

Matematik eğitiminin etkili ve verimli bir Ģekilde yapılabilmesi matematikte düĢük 

baĢarı gösteren öğrencilerin matematiksel becerilerinin geliĢmesi ile mümkün 

olmaktadır. Matematikte düĢük baĢarı gösteren öğrenciler matematik güçlüğü yaĢayan 

öğrenciler olarak da gruplandırılmaktadırlar. Matematik güçlüğünü ABD’de Ulusal 

Öğrenme Güçlüğü Komitesi (National Joint Committee on Learning Disabilities; 

NJCLD) öğrenme güçlüğünün alt türü olarak belirlemiĢ ve bu güçlüğün görüldüğü 

öğrencilerin basamak değeri, zaman ve nicelik gibi matematiksel kavramları 

algılamada, matematiksel bilgileri akılda tutmada, sayıları ve problemleri organize 

etmede problemler yaĢadıklarını bildirmiĢtir (NJCLD, 2001). 

Matematiksel öğrenme güçlüğü, kavram yanılgısı ve hatayı içeren kapsamlı bir kavram 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. Kavram yanılgısı, bir konuda uzmanların üzerinde 

hemfikir oldukları görüĢten uzak kalan algı ya da kavrayıĢ olarak kullanılmaktadır 

(Zembat, 2008). Bu bağlamda kavram yanılgısı; kiĢisel deneyimler sonucu oluĢmuĢ 
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bilimsel gerçeklere aykırı olan, bilim tarafından gerçekliği kanıtlanmıĢ kavramların 

öğretilmesini ve öğrenilmesini engelleyici bilgiler olarak tanımlanabilmektedir (Keçeli, 

2007). Kavram yanılgısı, gerçekliği kanıtlanmıĢ bilgilerin kavrayıĢından kaynaklı olarak 

ortaya çıkan sistematik hataların üretilmesidir. Sistemli bir Ģekilde hataya teĢvik eden 

bir kavrayıĢ biçimi olan kavram yanılgısı hata ile iliĢkilidir. Sahip olunan kavram 

yanılgıları sonucunda öğrencilerin hatalar yaptığı birçok araĢtırma tarafından ortaya 

konulmaktadır (Radatz, 1980; Nesher, 1987; Oliver, 1989; Harris, 2001; Sadi, 2007; 

Cockburn ve Littler, 2008; Barmby, Bilsborough, Harries ve Higgins, 2009). 

Kavram yanılgıları öğrencilerin yaptıkları hatalara kaynaklık eder ve yüzeydeki hatanın 

oluĢmasını sağlar. “Hata”, yanıtlardaki yanlıĢlıklar; “kavram yanılgısı” ise öğrenmeye 

engel oluĢturan kavramsal engeller anlamında kullanılmaktadır (Yılmaz, 2011). Kavram 

yanılgısı bir hata değildir veya bilgi eksikliğinden dolayı yanlıĢ verilen cevap değildir. 

Öğrenciye ait bir düĢüncenin kavram yanılgısı olabilmesi için art arda üç koĢulu 

sağlaması gerekir; öğrencinin düĢüncesinin gerçek bilime uygun olmaması, bu yanlıĢ 

düĢünceyi sahiplenecek gerekçeler ortaya koyması, kendi cevap ve açıklamalarından 

emin olması (Eryılmaz ve Sürmeli, 2002). Hatalarının doğru olduklarını sebepleri ile 

birlikte açıklıyorlarsa ve kendilerinden emin olduklarını söylüyorlarsa o zaman kavram 

yanılgıları var diyebiliriz. Bundan dolayı bütün kavram yanılgıları birer hatadır ama 

bütün hatalar birer kavram yanılgısı değildir (Yenilmez ve YaĢa, 2008). Hata, 

yanıtlardaki yanlıĢlıklar; kavram yanılgısı ise öğrenmeye engel olan kavramsal 

engellerdir (Keçeli, 2007). Bu kavram yanılgılarının ve hataların giderilmesi öğrencinin 

matematik baĢarısını arttıracağı bir gerçektir. 

Matematik eğitiminde ilkokulda dört iĢlem becerisinin hatasız bir Ģekilde öğrenilmesi 

daha sonraki öğrenim yaĢantısını etkilemektedir. Öğrencilerin öğrenme yaĢantılarında 

sorun yaĢamamaları için dört iĢleme dair kavram yanılgıları ve hataların giderilmesi 

gerekmektedir. Belirli bir soyutlama sürecine dayanan toplama, çıkarma, çarpma ve 

bölme kavramlarının tam olarak yerleĢmesi ve çocukların kendilerinden beklenen 

formel iĢlemleri gerçekleĢtirebilmeleri uzun zaman almaktadır (Kubanç, 2012). Dört 

iĢlem becerisinin kazandırılmasında gerçek yaĢam ile bağlantı kurularak daha iyi ve 

kalıcı öğrenme sağlanacağından öğrencilerin yaptıkları hatalar ortadan kalkacaktır. 

Matematiksel bilgilerin somut ve anlamlı olarak öğrenilmesi amacıyla öğrencilerin 
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öğrenme sürecine aktif olarak katılacağı, zevkli bir ortamın olduğu, matematik kaygısını 

azaltarak olumlu tutum geliĢtirecek öğrenme ortamları oluĢturulmalıdır (Uça, 2014). Bu 

bağlamda Gerçekçi Matematik Eğitimi öğrencilere gerçek dünyadan somut yaĢantılar 

sunarak sınıf ortamında etkileĢimin artmasıyla kavramların anlamlı bir Ģekilde 

öğrenilmesini sağlamaktadır. 

Ġlkokulda öğrencilerinin dört iĢlemdeki hatalarına iliĢkin yapılan araĢtırmalar hataların 

belirlenmesi üzerine odaklanmıĢtır (Roberts, 1968; Engelhardt, 1977; Newman, 1977; 

Brown ve Burton, 1978; Radatz, 1980; Tall ve Razali, 1993; Ashlock, 1994; Harris, 

2001; Thompson ve Bramald, 2002; Chick ve Baker, 2005; Sadi, 2007). Öğrencilerin 

yaptıkları bu hataların düzeltilmesine iliĢkin yapılan araĢtırmalar yeterli düzeyde 

olmadığı söylenebilir. Bu noktada öğrencilerin dört iĢlemin somut ve anlamlı olarak 

öğrenilebilmesinde, konunun anlamlandırılmasında ve yaptıkları hataların 

giderilmesinde GME’ne yer verilmesinin etkili olacağı düĢünülmektedir. 

Ġlkokulda dört iĢlemin kavramsal olarak öğrenilerek hataların ortadan kaldırılması için 

anlamlı gerçek yaĢamla bağlantılı problem durumları oluĢturulmalı (Barnes, 2004; 

Barnes, 2005) ya da görsel olarak zenginleĢtirilmiĢ ortamda somut araçlara yer 

verilmelidir (Flowers, Green ve Piel, 2008). Bu araĢtırmada GME ilkeleri doğrultusunda 

hazırlanan etkinliklerin bulunması halinde öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları 

durumlar ile öğrenmeleri arasında iliĢki kuracağı düĢünülmektedir. Bundan dolayı 

araĢtırmanın problem cümlesi, “Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin dört iĢlem 

becerisinde yaptıkları hatalar ile GME’nin bu hataların giderilmesindeki etkisi nedir?” 

Ģeklinde ortaya çıkmıĢtır. 

1.2. Amaç 

Matematik eğitiminde dört iĢlem becerisine verilen öneme ve eğitim hayatının baĢından 

bu tarafa verilen eğitime rağmen öğrencilerin dört iĢleme dair yaptıkları hatalar ve bu 

hataların nedeni merak konusu olmuĢtur. Öğrencilerin dört iĢleme iliĢkin yaptıkları 

hataların kaynakları farklılık göstermektedir. Cockburn (2005) hataları öğretmen, 

öğrenci ve konudan kaynaklanan olmak üzere üç grupta toplamıĢtır. Öğretmenin sebep 

olduğu hatalar; deneyiminden, uzmanlık bilgisinden, tutumundan, yaratıcılığından ve 
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bilgisinden kaynaklanmaktadır. Öğrencinin sebep olduğu hatalar; bilgi ve anlama, hayal 

gücü, yaratıcılık, ruh hali, tutumu, kendine güveni ve deneyimden kaynaklanmaktadır. 

Konunun sebep olduğu hatalar; matematiğin güçlüğünden ve matematiksel dilden 

kaynaklanmaktadır.  

Öğrencilerinin matematikte yaptıkların hataların ortaya çıkarılması onların matematik 

dersine yönelik tutumunu değiĢtirecek, güven kazanmalarını sağlayacaktır. Böylece 

matematiğe karĢı korkularının ortadan kalkacağı da söylenebilir. Bu noktada matematik 

eğitimin temelleri olan dört iĢleme iliĢkin yapılan hataların tespit edilmesi ve 

giderilmesi gerekmektedir. Bu amaç doğrultusunda dört iĢlem hatalarına iliĢkin 

literatürde yapılan araĢtırmalar incelendiğinde araĢtırmaların, hataların tespiti ve 

hataların giderilmesi olmak üzere iki grupta yer aldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dört 

iĢlemle ilgili olarak uluslararası literatürde hataların belirlenmesine yönelik Engelhardt 

(1977), Brown ve Burton (1978), Harris (2001) tarafından yapılan araĢtırmalar 

gösterilebilir. Ülkemizde ise dört iĢlemde yapılan hataların belirlenmesine yönelik 

Doğan (2002), Kubanç (2012) tarafından yapılan araĢtırmaların olduğu ortaya 

çıkmaktadır. Dört iĢlemde hataların giderilmesine yönelik çalıĢmaların literatürde sınırlı 

sayıda olduğu ortaya çıkmıĢtır (Marija, Lidija ve Simona, 2000; Barnes, 2004; Flowers, 

Green ve Piel, 2008; Kalaw, 2012; Sidekli, Gökbulut ve Sayar, 2013). Bu araĢtıram ile; 

dört iĢlem becerisinin kazanılması için öğrencilerin yaptıkları hataların giderilmesine 

yönelik yapılması gereken çalıĢmaların saptanması, öğretmenler için yol gösterici 

olması ve öğrenciler içinde bu hataların nasıl giderileceğine iliĢkin çözüm üretilmesi 

amaçlanmaktadır. 

1.3. AraĢtırma Problemleri 

Yapılan çalıĢmanın en teme araĢtırma problemi “Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 

dört iĢlem becerisinde yaptıkları hatalar ile GME’nin bu hataların giderilmesindeki 

etkisi nedir?” Bu genel araĢtırma problemine yönelik Ģu sorulara cevap aranmıĢtır.  

Dört iĢlem becerileri açısından; 

1. ÇalıĢma grubundaki ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin mevcut durumu nedir? 

a. Toplama iĢleminde, 
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b. Çıkarma iĢleminde, 

c. Çarpma iĢleminde, 

d. Bölme iĢleminde yaptıkları hatalar nelerdir? 

2.  ÇalıĢma grubundaki ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin GME çerçevesinde 

yapılan etkinlikleri uygulama sürecindeki geliĢim durumu nedir? 

a. Toplama iĢleminde, 

b. Çıkarma iĢleminde, 

c. Çarpma iĢleminde, 

d. Bölme iĢleminde yaptıkları hatalardaki değiĢim nasıldır? 

3.  ÇalıĢma grubundaki ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin GME uygulamaları 

sonrasında ki durumu nedir?  

a. Toplama iĢleminde, 

b. Çıkarma iĢleminde,  

c. Çarpma iĢleminde, 

d. Bölme iĢleminde yaptıkları hatalar nelerdir? 

1.4. Önem 

Çocuğun ilkokulda günlük yaĢamında kullanacağı, hayatını idare edeceği ve bir sonraki 

öğrenme durumlarına önderlik edecek matematiği öğrenmesi gerekir. Bu öğrenmenin 

gerçekleĢmesi matematiğe iliĢkin becerilerin kazanılması ile olur. Ġlkokulda öğrencilerin 

matematiksel olarak kazanması gereken en temel beceri iĢlem becerisidir. Ġlkokulda 

iĢlem becerisi olarak kazanılması gereken toplama, çıkarma, çarpma ve bölmedir. ĠĢlem 

becerisi birikimli olarak ilerlediğinden bu kavramların yanlıĢ öğrenilmemesi ve 

hataların ortadan kaldırılması gereklidir. 

Ġlkokulda dört iĢlemde öğrencilerin yaptığı hataların göz ardı edilmeden ortaya 

çıkarılması gerekmektedir. Bu hataların giderilmesine yönelik etkinliklerin hazırlanması 

öğrencilerin iĢlem becerisinin geliĢmesi ve matematiğe yönelik olumlu bir tutum 

sergilemesi bakımından önem arz etmektedir. Ayrıca öğrencilerin dört iĢlemde 

yaptıkları hataların giderilmesi ile diğer matematiksel beceriler olan matematiksel 

düĢünme, aritmetik becerileri, zihinsel hesaplama becerilerinin geliĢeceği bir gerçektir. 

Bütün bunların yanında dört iĢlemde yapılan hataların tespit edilmesi ve giderilmesine 
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yönelik olarak yapılacak olan bu araĢtırma alanda çalıĢma yapan ve alanda çalıĢan 

öğretmenlere yol gösterici olması bakımında önemlidir. Dört iĢlemde yapılan hataların 

giderilmesi, matematiksel becerilerin geliĢmesinde, ders programlarının etkisinin 

artmasında ve dolaylı olarak da toplumun matematiğe iliĢkin olumlu yaklaĢımını 

sağlayacağından önemlidir. AraĢtıramcılar tarafından daha sonra yapılacak olan 

çalıĢmalara yol göstermesi ve elde edilen sonuçların öğretmen yetiĢtirmede 

kullanılabilmesi bakımından da önemli olduğu düĢünülmektedir.  

GME ile yapılan etkinliklerin dört iĢleme iliĢkin öğrenci hatalarının giderilmesinde ne 

derecede etkili olduğu belirlenerek, GME’nin diğer matematik konularında yapılan 

öğrenci hatalarına iliĢkin kullanılabilecek bir eğitim olup olmadığına netlik 

kazandırılmıĢ olacaktır. Ayrıca öğretmen tarafından dört iĢlemde yapılan hataların 

giderilmesi için hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin derse iliĢkin tutumlarında bir 

farklılaĢma ortaya koyup koymayacağı sonucuna ulaĢılması bakımından önemlidir. 

1.5. Sınırlılıklar 

1. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencileri ile, 

2. 2016-2017 bahar yarıyılı ile,  

3. Dört iĢlemde öğrencilerin yaptıkları hataların belirlenmesi ve bunların 

giderilmesi ile, 

4. Gruba uygulanan GME etkinlikleri ile,  

5. Veri toplama araçları ile sınırlıdır. 

1.6. Sayıltılar 

1. Öğrenciler ölçme araçlarının uygulanması sürecine yaklaĢık olarak aynı düzeyde 

güdülenmiĢlerdir. 

2. Yapılan klinik görüĢme sorularına hiçbir etki altında kalmadan kendi 

düĢünceleri doğrultusunda cevap vermiĢlerdir. 

3. AraĢtırma grubunda yer alan öğrenciler aynı koĢullarda matematik dersi 

almıĢlardır. 
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4. Öğrenciler kendilerine yöneltilen görüĢme sorularını içten ve samimi bir Ģekilde 

cevaplamıĢtır.  

1.7. Tanımlar 

Dört ĠĢlem: Toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerinden oluĢan kavrama denir. 

Kavram Yanılgısı: Bir konuda uzmanların üzerinde hemfikir oldukları görüĢten uzak 

kalan algı ya da kavrayıĢtır (Zembat, 2008).  

Hata: Kavram yanılgıları, dikkatsizlik, sembollerin yanlıĢ bilinmesi, matematiksel bilgi 

eksikliği ve yetersizlikten kaynaklı olarak yanıtlarda yapılan yanlıĢlıklardır (Cockburn, 

2005; Hansen, 2014). 

Gerçekçi Matematik Eğitimi (GME): Bireyin matematiği gerçek hayatın içindeki 

problem durumlarıyla iliĢkilendirerek, matematiksel bilgiyi yeniden keĢfetme sürecidir 

(Yağcı ve Arseven, 2010). 

  



9 

 

 
 

BÖLÜM II: KAVRAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ 

ARAġTIRMALAR 

Alan yazındaki altı alan bu araĢtırmanın alt yapısını oluĢturmak için önemli 

görülmüĢtür. Bunlar, matematik eğitimi, matematik programı, dört iĢlem becerileri, dört 

iĢlem hataları ve Gerçekçi Matematik Eğitimi’dir. 

2.1. Matematik ve Matematik Eğitimi 

Matematik, toplumsal ihtiyaçlarımızı karĢılamak, yaĢamımızı kolaylaĢtırmak amacıyla 

basit sayma ve ölçmeleri yapmak için ortaya çıkmasına rağmen, günümüzde teknolojik 

geliĢmelerin yapılabilmesi için en önemli araçlardan biri haline gelmiĢtir. Günlük 

yaĢamımız içerisinde dolaylı ya da dolaysız olarak matematik hayatımızın her alanına 

etki etmektedir. Bu kadar geniĢ bir yelpazeye etki eden matematik kavramını, Cotton 

(2016) gerçekleri bilmekten çok daha fazlası, Maddox (2002) belli bir düĢünce tarzını 

gerektiren farklı disiplinler ile iliĢkilendirilebilen bir disiplin, Van de Walle, Karp ve 

Williams (2014) bir düzenin olduğu ve bu düzenin ortaya konulup anlamlandırıldığı bir 

durum olarak tanımlamıĢlardır. Matematiğe iliĢkin olarak yapılan bütün bu 

tanımlamalara rağmen tam olarak matematiğe iliĢkin bir tanım yapmak zordur (Alkan 

ve Altun, 1998; Ersoy, 2013).  

Matematik olmadan bilim ve teknolojiden, sosyo-ekonomik kalkınmadan, nitelikli ürün 

ve hizmetlerden bahsetmek mümkün değildir (Ersoy, 2003). Toplumsal kalkınmayı 

sağlamanın yolu teknolojik geliĢmeden geçtiğinden dolayı bu teknolojik geliĢmelerin 

sağlanması, yeni ürünlerin ortaya konması için matematiği iyi anlayan, kullanan ve 

yorumlayan bir toplum yaratılmalıdır. Matematiğin teknolojik ve günlük hayatta bu 

kadar büyük bir öneme sahip olmasından dolayı matematik eğitiminin etkili ve verimli 

olması gerekmektedir.  

Matematik eğitimi, bireylerin yaratıcı düĢüncelerini geliĢtirmekle birlikte fiziksel ve 

sosyal çevrelerini anlamalarını sağlayan, bilgi, beceri ve estetik kazandıran bir süreçtir 

(Baykul, 2005). Matematik eğitimi bu süreçte öğrencide sayıları ve iĢlemleri öğretme, 
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hesaplama becerilerini kazandırma, matematiksel düĢünme, iliĢki kurma, tahminde 

bulunma, problem çözme gibi becerileri kazandırmayı hedeflemektedir (Umay, 2003). 

Matematik eğitimi ile ilgili olarak karĢımıza çıkan kavramlar soyut niteliktedir. 

Özellikle erken yaĢlarda matematik eğitimindeki kavramların çocuklara verilmesinde 

oldukça zorlanılmaktadır. Bundan dolayı matematik öğretiminde yeni anlayıĢ, doğrudan 

matematiksel bilgi yerine yaparak yaĢayarak matematiğin öğrenilmesi ön plana 

çıkmaktadır (Olkun ve Toluk Uçar, 2012). Matematiğin yaĢayarak öğrenilmesi, 

kavramların somutlaĢtırılmasını ve modellenmesini sağlayacağından matematiğe karĢı 

olumlu bir tutum geliĢecektir. Çocuklara verilecek olan matematik eğitiminin geliĢimsel 

olarak uygun, eğlenceli ve mücadele gerektiren gerçek öğrenme ortamı sunacak Ģekilde 

olması gerekmektedir (Ginsburg, Galanter ve Morgenlander, 2004). Haylock ve 

Cockburn (2003), somut deneyimler, resimler, dil ve semboller arasında oluĢturulan ağ 

bağlantılarının matematiksel içeriği anlamlandırmada etkili olduğu ifade etmiĢlerdir. 

Gerçek öğrenme ortamları sunacak, ağ bağlantılarını sağlayacak ve formal matematik 

programını uygulayacak olan öğretmenlerin matematik öğretiminde göz önünde 

bulundurmaları gereken ilkeleri Anthony ve Walshaw (2009) aĢağıdaki Ģekilde 

açıklamıĢtır. 

 Tüm öğrencilerin, yaĢı ne olursa olsun, olumlu matematiksel kimliklerini 

geliĢtirmeyi ve etkili matematik öğrenenler haline getirebilmeyi kabul 

etmelidirler. 

  KiĢilerarası saygıya, duyarlılığa dayalı ve sınıflarda bulunan çeĢitli kültürlere, 

düĢünme süreçlerine ve sınıfın gerçeklerine duyarlı olmayı sağlamalıdırlar. 

 Kavramsal anlayıĢ (kavrama), iĢlemsel akıcılık (uygulama), stratejik yeterlilik 

ve esnek akıl yürütme (üst düzey beceriler) gibi bir dizi hedeflenen akademik 

sonuçların iyi duruma getirilmesine odaklanmalıdırlar. 

 Matematik sınıflarında öğrencileri üretken bir vatandaĢ olmaları için bütüncül 

geliĢmeye katkı sağlayacak geniĢ yelpazedeki sosyal iletiĢimin artırılmasında 

kararlı olmalıdırlar. 

Matematik eğitiminin gerçekleĢtirilmesi süreci sonunda, ülkemizde matematiksel akıl 

yürütmenin sağlanamadığı, problem çözme becerilerinin gerçekleĢtirilemediği, 

matematiksel düĢünmenin yapılandırılmadığı görülmektedir. Ancak eğitim süreci 
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sonunda çıktılar incelendiğinde matematiğe iliĢkin mekanik iĢlemlerde öğrencilerin 

daha baĢarılı olduğu ortaya çıkmaktadır. Matematik eğitiminde bu durumun ortaya 

çıkmasında, Baykul (2005) ezberci öğretimin gerçekleĢtirilmesini, Abdik (2002) 

sınavlara yönelik bir eğitimin verildiğini, ġahin (2004) matematiğin zor olduğuna dair 

önyargıdan kaynaklı korku ve kaygıyı, Erden ve Akman (2002) soyut olan matematiksel 

kavramların somut hale getirilmemesini, Bıldırcın (2012) araç gereçler kullanılarak 

gerçek yaĢamla bağlantı kurulamamasını etken olarak öne sürmüĢlerdir. Ortaya çıkan bu 

durumu incelemek için matematik eğitiminde yol gösterici olarak karĢımıza çıkan 

matematik programlarının yaklaĢımını, vizyonunu, amaçlarını ve uygulama durumunu 

ortaya koymak önemlidir. 

2.2. Matematik Programı 

Matematik öğretimi etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesi için ön Ģart davranıĢlar ve 

sürekliliğin sağlanması gerektirir. Bu süreçte ön Ģart davranıĢlardan herhangi birinin 

eksikliği, öğrenmenin tam ve kalıcı olmasını engellemektedir. Yeterli bir alt yapı ve 

ortam sağlamadan yapılan matematik öğretimi baĢarılı bir sonuca ulaĢmaz. Bu sebepten 

dolayı matematik öğretimi süresi boyunca önceki bilgileri güncelleĢtirme, yeni bilgiler 

ile önceki bilgi arasındaki iliĢkinin kurulması, yanlıĢ ve eksik öğrenmelerin giderilmesi 

gerekir (GökbaĢ, 2005). Matematik öğretiminin amaçlarının iyi bir Ģekilde belirlenmesi 

ve matematiği neden öğrendiğimize dair gerekçe açıklanmalıdır (Ünal, 2008). Milli 

Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu (2018) tarafından güncelleĢtirilen Matematik 

Dersi Öğretim Programı’nda (1.-8. Sınıf) öğrencinin ulaĢması gereken özel amaçlar 

aĢağıdaki Ģekilde belirtilmiĢtir. 

1. Matematiksel okuryazarlık becerilerini geliĢtirebilecek ve etkin bir Ģekilde 

kullanabilecektir. 

2. Matematiksel kavramları anlayabilecek, bu kavramları günlük hayatta 

kullanabilecektir. 

3. Problem çözme sürecinde kendi düĢünce ve akıl yürütmelerini rahatlıkla ifade 

edebilecek, baĢkalarının matematiksel akıl yürütmelerindeki eksiklikleri veya 

boĢlukları görebilecektir. 
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4. Matematiksel düĢüncelerini mantıklı bir Ģekilde açıklamak ve paylaĢmak için 

matematiksel terminolojiyi ve dili doğru kullanabilecektir. 

5. Matematiğin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler arasındaki iliĢkileri ve 

nesnelerin birbirleriyle iliĢkilerini anlamlandırabilecektir. 

6. Üst biliĢsel bilgi ve becerilerini geliĢtirebilecek, kendi öğrenme süreçlerini 

bilinçli biçimde yönetebilecektir. 

7. Tahmin etme ve zihinden iĢlem yapma becerilerini etkin bir Ģekilde 

kullanabilecektir. 

8. Kavramları farklı temsil biçimleri ile ifade edebilecektir. 

9. Matematiği öğrenmede deneyimleriyle matematiğe yönelik olumlu tutum 

geliĢtirerek matematiksel problemlere öz güvenli bir yaklaĢım geliĢtirecektir. 

10. Sistemli, dikkatli, sabırlı ve sorumlu olma özelliklerini geliĢtirebilecektir. 

11. AraĢtırma yapma, bilgi üretme ve kullanma becerilerini geliĢtirebilecektir. 

12. Matematiğin sanat ve estetikle iliĢkisini fark edebilecektir. 

13. Matematiğin insanlığın ortak bir değeri olduğunun bilincinde olarak matematiğe 

değer verecektir. 

Öğrenciler Matematik Dersi Öğretim Programı (1.-8. Sınıf) çerçevesinde belirlenen bu 

özel amaçlara ulaĢmada ilkokulda (1.-4. Sınıf) “Sayılar ve ĠĢlemler”, “Geometri”, 

“Ölçme” ve “Veri ĠĢleme” olmak üzere dört öğrenme alanında yararlanmaktadırlar. 

Matematik Dersi Öğretim Programı’nda öğrenme alanları içerisinde ilkokulda (1.-4. 

sınıf) en fazla ders saatini alan ve diğer öğrenme alanları içinde de etkili olarak yer alan 

öğrenme alanı “Sayılar ve ĠĢlemler” öğrenme alanıdır. Programda ilkokul matematik 

dersinde “Sayılar ve ĠĢlemler” öğrenme alanı içerisinde “Doğal Sayılar”, “Doğal 

Sayılarla Toplama ĠĢlemi”, “Doğal Sayılarla Çıkarma ĠĢlemi”, “Doğal Sayılarla Çarpma 

ĠĢlemi”, “Doğal Sayılarla Bölme ĠĢlemi”, “Kesirler” ve “Kesirlerle ĠĢlemler” olmak 

üzere yedi alt öğrenme alanı yer almaktadır. 

Sayılar ve ĠĢlemler öğrenme alanı içerisinde dört iĢleme iliĢkin olarak yer alan “Doğal 

Sayılarla Toplama ĠĢlemi”, “Doğal Sayılarla Çıkarma ĠĢlemi”, “Doğal Sayılarla Çarpma 

ĠĢlemi” ve “Doğal Sayılarla Bölme ĠĢlemi” alt öğrenme alanlarının ilkokulda sınıflar 

bazında program içerisinde dağılımları aĢağıda Tablo 2.1’de verilmiĢtir. 
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Tablo 2.1. Ġlkokulda Dört ĠĢleme ĠliĢkin Alt Öğrenme Alanlarının Dersin Ġçeriğine Göre 

Dağılımı 

Alt Öğrenme Alanı 1.Sınıf 2.Sınıf 3.Sınıf 4.Sınıf 

Doğal Sayılarla Toplama ĠĢlemi %20 %12 %9 %9 

Doğal Sayılarla Çıkarma ĠĢlemi %16 %14 %6 %9 

Doğal Sayılarla Çarpma ĠĢlemi - %11 %11 %8 

Doğal Sayılarla Bölme ĠĢlemi - %9 %9 %10 

Toplam %36 %46 %35 %36 

 

Matematik Dersi Öğretim Programı (1-8. Sınıf) incelendiğinde ilkokulda dört iĢleme 

iliĢkin alt öğrenme alanlarının her sınıf bazında program içerisinde ağırlıklı olarak yer 

aldığı görülmektedir. Dört iĢleme iliĢkin alt öğrenme alanlarına diğer öğrenme 

alanlarının içerisinde yer almasından dolayı programda daha fazla ağırlık verildiği 

düĢünülmektedir. Dört iĢleme iliĢkin alt öğrenme alanlarında yer alan kazanımlar ve 

çıktıları ilkokulda matematik eğitiminin amacına ulaĢması açısından önemlidir. Bundan 

dolayı ilkokulda dört iĢlem becerilerinin öğrencilere kazandırılması kaçınılmaz bir 

sebeptir.  

2.3. Dört ĠĢlem Becerileri 

Dört iĢlem becerileri, toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerine iliĢkin becerileri 

kapsayan Ģemsiye bir kavramdır. Matematiğin temelinde yer alan sayma, toplama, 

çıkarma, çarpma ve bölme gibi iĢlemleri içeren hesaplama becerileridir (Stein, Silbert 

ve Carnie, 1997). Hesaplama becerileri aynı zamanda dört iĢlem becerileri olarak 

karĢımıza çıktığı söylenebilir. Üst düzey matematiksel becerileri kazanmak için 

hesaplama becerileri önemli bir temel oluĢturmaktadır (McCallum ve Schmitt, 2011). 

Ġlkokulun ilk yıllarında dört iĢlem becerilerinin öğrenilmektedir. Çünkü doğal sayılarla 

yapılan dört iĢlemin öğretimi diğer sayı kümelerinin öğretiminde temel oluĢturmaktadır 

(Olkun ve Toluk Uçar, 2012). Günlük yaĢamımız içerisinde karĢımıza çıkan 

problemlerin çözümünde dört iĢlem becerilerini kullandığımızdan matematiksel 

düĢünmenin oluĢmasında dört iĢlem becerileri kritik öneme sahiptir. Matematiksel 

beceriler, birbirini takip eden birtakım becerilerin kazanılmasını gerektirir (Nuhoğlu ve 
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Eliçin, 2013). Becerilerin kazandırılmasında önemli bir yer tutan dört iĢlem 

becerilerinin eksiksiz, hatasız bir Ģekilde öğrenilmesi üst düzey matematiksel konuların 

öğrenilmesinde bir ön koĢuldur. Matematiğin geliĢim aĢamasının baĢlangıcı olan 

ilkokulda öğrencilerin dört iĢlem becerilerinde ortaya çıkardıkları hataların belirlenerek 

bunlara iliĢkin eylem planları üretilmelidir. 

2.4. Dört ĠĢlem Hataları 

Ġnsanların matematik hatalarını yapmaları için birçok neden vardır. Bazen hatalar kalem 

kayması veya bir dakikalık dikkat dağınıklığı sonucu bir daha tekrar edilmemek üzere 

yapılır. Bazı durumlarda hatalar düĢük düzeyde anlama veya bilgi eksikliğinden 

kaynaklı olarak meydana gelir, bunlar kısa sürede düzeltilebilir. Hataların bir kısmı ise 

temel kavram yanılgıları sonucunda meydana gelmektedir ve bunları ortaya çıkarmak, 

düzeltmek yıllar alabilir. Bu hatalardan bazıları tahmin edilebilen, bazıları ise tahmin 

edilemeyen hatalardır. Cockburn (2005) tarafından yapılan çalıĢmada yaygın olarak 

yapılan matematik hatalarının öğretmen, öğrenci ve konudan kaynaklanmaktadır. 

Öğretmen ve öğrenciden kaynaklanan hatalar, deneyim, konu alanı uzmanlığı, konu 

hakkında bilgi ve anlama, hayal etme ve yaratıcılık, ruh hali, tutum ve güvenden dolayı 

oluĢmaktadır. Konudan kaynaklı olan hatalar, sunumun güçlüğü, matematiksel güçlük 

ve aktarımdan dolayı ortaya çıkmaktadır. 

1987'de (Sherbrooke, Kanada) Uluslararası Eğitim ve Öğretim GeliĢtirme 

Komisyonu'nun (CIEAEM) 39. toplantısında tartıĢılan kilit konu, matematik 

öğrenmeyle ilgili hataların oynadığı roldü. CIEAEM (1987) raporlarında bir kiĢi sahteyi 

doğru olarak seçtiğinde bir hata yapıldığı belirtilmiĢtir (Legutko, 2009). Gerçek sonuç 

hatanın farkına varılması ve hataların belirlenmesi sonucunda ortaya çıkar. Hatalar 

çeĢitli türde ortaya çıkar ve dolayısıyla doğru olarak sınıflandırmak zordur. 

Öğrencilerin matematikte yaptıkları hataların analizini yapan Roberts (1968), 

Engelhardt (1977), Brown ve Burton (1978) bu alana önemli katkılarda bulunmuĢlardır. 

Roberts (1968) öğrencilerin yaptıkları hataları; yanlıĢ iĢlem, açık hesaplama hataları, 

yetersiz algoritma ve rastgele cevaplar olmak üzere dört kategoride sınıflamıĢtır. 

Engelhardt (1977) ise temel gerçekler, eksik algoritma, tamamlanmamıĢ algoritma, 
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yanlıĢ iĢlemler, uygun olmayan iĢlemler, uygun olmayan ters çevirme, gruplama, 

tanımlama ve sıfır hataları olmak üzere dokuz tip hata tanımlamıĢtır. 

Hatalar ve kavram yanılgıları çocuklar tarafından bir önceki sınıf seviyesinde oluĢmakta 

ve okulda yaĢadığı matematiksel kavramların öğrenilmesine engel oluĢturmaktadır. Bu 

durumda öğrencide düĢük matematik baĢarısının oluĢmasına neden olmaktadır. Hata ve 

kavram yanılgıları pozitif olarak düĢünüldüğünde, kesinlikle bu hataların ve kavram 

yanılgılarının düzeltilmeli ve öğrencilerin eğitim süreçlerinde matematiksel bilgilerin 

geliĢimi süresince yardım edilmelidir. Hataların düzeltilmesinde öğretmenlerin anında 

dönüt vermesi önemlidir. Öğrencilerin yaptıkları hatalarda veya oluĢturdukları yanlıĢ 

genellemelerde cevapların nedenleri ve bunların nasıl düzeltilerek doğru cevaba 

ulaĢılmasında öğretmenler aktif rol oynamaktadırlar (Mohyuddin ve Khalil, 2016). 

YanlıĢ kavramalar matematikte sıklıkla bulunmaktadır. Çocuğun eğitim hayatı boyunca 

bu yanlıĢ kavramalar olmaktadır. Bazıları doğuĢtan olan çocuğun doğası gereği, 

diğerleri öğretim tekniğinin sonuçları olarak ortaya çıkmaktadır. AraĢtırmacılar birçok 

kavram yanılgısının üstesinden gelmenin zor olduğu konusunda hem fikirdirler. Bu 

nedenle kavram yanılgıları ilk baĢta ortaya çıkmadan öğretmenlerin çocukların zihninde 

oluĢabilecek yanlıĢ kavramaların nedenlerinin farkında olması gerekir. Daha çok 

çalıĢarak ve örnekler yaparak fark edilen kavram yanılgılarına odaklanılmalıdır (Sadi, 

2007). 

Her ikisi de ürettikleri hatalı sonuç ile ilgili olarak eĢdeğer oldukları için, bir "hata" ile 

"yanlıĢ kavrama" arasındaki farkı belirlemek önemlidir. Bir yanlıĢ kavramaya bağlı 

olarak bir hata neden olabilir. Diğer faktörler, dikkatsizlik, bir sorunun okunması veya 

yorumlanması problemleri ve sayıların eksikliği bilgisi içerebilir. Bir yanlıĢ kavrama, 

diğer taraftan, bir anlayıĢ eksikliğinin sonucudur ya da birçok durumda bir "kural" ya da 

matematiksel genellemenin yanlıĢ uygulanmasıdır (Spooner, 2002).  

Öğrencilerin "yanlıĢ kavramlar" geliĢtirdiklerine iliĢkin fikirler, son on yıllar boyunca 

matematik öğrenmeyle ilgili ampirik çalıĢmaların çoğunda vurgulanmaktadır. 1970'lerin 

sonlarında Piaget'in, dünyayı, yetiĢkinlerden çok farklı Ģekillerde, eğitim 

araĢtırmalarıyla sonuçlandığını düĢündüğü tekrarlanan gösteri ve insanlar, öğrencilerin 

söylediği ve yaptıkları Ģeyleri dikkatle dinlemeye baĢladı (Smith, diSessa ve Roschelle, 
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1993). AraĢtırmacılar duydukları ve daha sonra bildirdikleri Ģey hem ĢaĢırtıcı hem de 

rahatsız ediciydi: öğrencilerin, sınıfta sunulan kavramlara karĢı çoğu kez oldukça etkili 

bir Ģekilde yarıĢmıĢ fikirleri vardı. Öğrenciler boĢ olarak okula gelmedi. Açıklayıcı güç 

ile dayanıklı kavramlar geliĢtirmiĢlerdi, ancak bu kavramlar, talimatlar sırasında 

sunulan kabul edilen matematiksel ve bilimsel kavramlarla tutarsızdı. 

Öğrenciler sınıfa "boĢ" (Resnick, 1983) olarak gelmezler, ancak günlük 

deneyimlerinden oluĢan kuramlarla sınıf ortamına geldiklerinde baĢarılı bir öğrenme 

için hayati önem taĢıyan faaliyet gerçekleĢtirirler. Bununla birlikte, öğrencilerin dünyayı 

anlamada kullandıkları teorilerin bazıları, "yanlıĢ anlamalar" olarak adlandırılabilecek 

eksik yarı gerçeklerdir (Mestre, 1987). Yanılgılar iki nedenden dolayı bir sorundur. 

Birincisi, öğrenciler bunları yeni deneyimleri yorumlamak için kullanırken öğrenmeye 

müdahale etmektedirler. Ġkincisi, öğrenciler duygusal ve entelektüel olarak yanılgılara 

düĢüyorlar, çünkü aktif olarak onları inĢa etmiĢlerdir. Dolayısıyla, yabancı oldukları ve 

yanlıĢ anlamaları farklı olmayan yeni kavramları kabul etmeyi zorlanmaktadırlar 

(Mohyuddin ve Khalil, 2016). 

Öğrencinin matematik eğitiminde yaptıkları hataların kaynağı bilgisizlik ve dikkatsizlik 

sonucu değildir. Çoğu öğrenci hatası davranıĢçı eğitim bakıĢ açısında varsayıldığı gibi 

emin olamamaktan, dikkatsizlikten veya farklı durumlardan kaynaklanmamaktadır. 

Öğrenci hataları, matematik dersindeki önceki deneyimlerin sonucu veya ürünüdür. 

Öğrenci hataları;  

 Nedeni vardır ve çoğu zaman sistematiktir, 

 Öğretmen müdahale etmedikçe uzun süre devam edecektir, 

 Hata teknikleri analiz edilebilir ve tanımlanabilir, 

 Matematik öğrenmede bilgiyi iĢleme sürecinde yaĢadıkları bazı zorluklardan ya 

da matematik eğitiminde değiĢkenlerden (öğretmen, müfredat, öğrenci, 

akademik çevre) etkilenerek ortaya çıkar. 

Öğrenci hataları, öğrencinin belirli kavramlar, teknikler, problemler hakkında bireysel 

zorluklarını göstermektedir. Öğrenci hatalarını analiz etmek hatalı problem çözme 

sürecini ortaya çıkarabilir ve matematiksel problemlere yönelik tutum ve anlayıĢ 

hakkında bilgi sağlayabilir. 
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Hatanın analiz edilmesinin iki önemi bulunmaktadır. Ġlk olarak gereksinimlere iliĢkin, 

öğrenme zorluklarını teĢhis etme fırsatı olarak, matematik eğitimini ayırt etme 

kriterlerini geliĢtirmenin bir yöntemi ve bireysel olarak öğrencilerin performans ile 

anlayıĢları için daha fazla farkındalık ve destek yaratma aracı olarak kullanılır. Ġkincisi 

matematik öğretim-öğrenme süreci üzerinde araĢtırmalar yapmak için bir baĢlangıç 

noktasıdır. Hataların analiz edilmesi, matematik öğrenmeyle ilgili bazı temel soruları 

açıklığa kavuĢturmak için umut verici bir strateji olarak düĢünülmelidir.  

Kuzmitskaya ve Menchinskaya'nın yaptıkları çalıĢmalarda matematiksel problemleri 

çözme giriĢiminde, biraz geri kalmıĢ çocukların karĢılaĢtığı güçlüklerin incelenmesinde; 

yetersiz kısa dönem hafıza, problem koĢullarının anlaĢılması yetersizliği, sözlü 

hesaplama yetersizliğinden kaynaklanan hatalar, kurallar ve dört temel iĢlemin hatalı 

kullanımı olmak üzere dört hata kaynağı nedeni belirlemiĢlerdir. Menchinskaya, 

matematik eğitimi alanındaki öğrenci hatalarının düzenli karakterini vurgular ve olası 

sorunların süreçlerinin karmaĢıklığını vurgular. Birbirinden ayırt edilemeyen dört 

nedensel alanı adlandırır (akt., Radatz, 1980): 

 Operasyonun hatalı uygulanmasından kaynaklanan hatalar;  

 Kavramsal olarak yeterli bilgi kalitesinden kaynaklanan hatalar;  

 Ġlgi eksikliği veya saptırmaya bağlı mekanik hatalar; 

 Uygun olmayan kuralların veya algoritmaların uygulanmasından 

kaynaklanan hatalar. 

 

Matematik eğitiminde hatalara iliĢkin çalıĢılmayan alanları Radatz (1980) dört bölümde 

incelemiĢ ve bu alanların çalıĢılmasının matematik eğitiminin baĢarılı olması için 

gerekli olduğunu söylemiĢtir. 

1. Matematik eğitiminin aritmetik içermeyen alanlardaki hatalar, 

2. Matematiksel problemleri çözmek için bilinçaltındaki süreçlerin incelenmesi, 

3. Matematiksel öğretim-öğrenme sürecine (öğretmen, öğretim, öğrenci vb.) 

müdahale eden değiĢkenler arasındaki etkileĢimin etkilerinden türetilen hata 

nedenlerinin detaylı analizleri, 

4. Belirli öğrenme zorluklarını ve hatalarını tedavi etmek için özel öğretici 

yardımların geliĢtirilmesi. 
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Öğretmenler tarafından öğrencilerin nerede neden hata yaptıklarını sorgulamak ve 

analiz etmek için Newman (1977) tarafından yapılan sınıflandırma bir çerçeve 

belirtmektedir. Bu sınıflama geniĢ bir aralıkta yer alan çocuklar ve konu için geçerli 

olmakta olup aĢağıdaki ġekil 2.1’deki sırada yer almaktadır. 

 

ġekil 2.1. Öğretmenler Tarafından Öğrencilerin Hata Yapma Nedenleri 

Her bir ana hata kategorisi alt kategorileri ile birlikte aĢağıdaki gibi özetlenebilir. 

1. Okuma yeteneği - öğrenci soruyu okuyabiliyor mu? 

(I)Kelime tanıma  (II) Sembol tanıma 

2. Anlama - öğrenci sorunu anlayabiliyor mu? 

(I) Genel anlayıĢ  (II) Spesifik terimlerin anlaĢılması veya simgeler. 

3. Dönüştürme - öğrenci bir çözüm elde etmek için gereken matematiksel süreçleri 

seçebiliyor mu? 

4. Süreç becerileri - öğrenci gerekli matematiksel iĢlemleri gerçekleĢtirebiliyor mu? 

Görev için mi? Alt kategoriler (sadece aritmetik beceriler için):  

(I)Rastgele cevap  (II) YanlıĢ iĢlem  (III) Arızalı algoritma 

(IV) Hatalı hesaplama  (V) Yanıt yok 

5. Kodlama - öğrenci cevabını kabul edilebilir Ģekilde yazabiliyor mu? 

Ana hata kategorilerin yanı sıra diğer üç alt hata türü de vardır. Bu adımların sırasını 

yansıtmaz. Onlar: 

6. Motivasyon - öğrenci o veya o denedi. 

7. Dikkatsizlik - öğrenci tüm adımları atabilir, ancak dikkatsiz bir hata yapmıĢtır. 

8. Soru formu - Öğrenci, sorunun yolundan dolayı hata yapar (Örneğin, bir soru belirsiz 

olabilir). 

Newman (1977) tarafından yapılan bu hata kategorileĢtirmesinin yanında bütün bu 

kategorileri etkileyen motivasyon ve dikkatsizlik olmak üzere ortaya çıkan iki etken de 

hataların ortaya çıkmasına sebep olabilir. 

Okuma Anlama Dönüştürme 
Süreç 

becerileri 
Kodlama 
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Hataların ortaya çıkmasına neden olan etkenlere bağlı olarak dört iĢleme iliĢkin yapılan 

hataları Harris (2000), dikkatsizlik hatası, kavram yanılgısı, ilgili sözcüklerle ilgili 

anlam eksikliği, yanlıĢ iĢlem, eksik prosedür ve yöntem, aĢırı genelleme, yetersiz 

genelleme ve rastgele cevaplamadan kaynaklandığını belirtmiĢtir. Hatalarla ilgili 

yapılan bu sınıflama Türkiye Eğitim Derneği (TED) Ankara ġubesi tarafından yapılan 

MATEP projesi çerçevesinde 1996-1997 eğitim-öğretim yılında ilkokul öğrencileri 

üzerinde yapılmıĢtır. Projenin amacı, bilgi çağını yaĢarken matematiksel düĢünme, 

olayları matematiksel olarak ifade etme, çözme ve yorumlayabilme, iyi bir dünya 

vatandaĢı olma becerilerine ulaĢmaktır. Laboratuvar ve sınıf ortamlarını 

zenginleĢtirilerek öğrencilere matematiği sevdirmeyi, öğrenme ortamını 

zenginleĢtirmeyi ve somutlaĢtırmayı, matematikle ilgili kavram ve becerilerin öğrenilme 

düzeyini arttırmayı, öğrencilerin matematiğin yaĢamdaki rolünü anlamalarını ve günlük 

yaĢamla iliĢkisini kurabilmelerini sağlamayı, matematik eğitiminde yeni teknolojileri 

kullanmayı ve öğretmenlere gerekli desteği vermek amaçtır. MATEP projesi sonucunda 

öğrencilerin yaptıkları hataları dört baĢlık altında toplamıĢtır. Bunlar: 

1. Kavram hatası: Kavramlarda yapılan yanlıĢlıklardır, 

2. Gösterim (notasyon): Matematik dilinin eksik ya da yanlıĢ kullanılması, 

3. Strateji: Soru çözümüne yaklaĢım, çözüm için gerekli iĢlemlerin yarım 

bırakılması, birim yazılmaması, 

4. İşlem hatası: Soruların çözümü için gerekli olan dört iĢlemin yanlıĢ yapılması. 

Matematikte öğrenciler tarafından yapılan hatalar farklı kategoriler altında yer 

almaktadır. Bu kategori farkı dört iĢleme iliĢkin yapılan hataların analiz edilme 

sürecinde de ortaya çıkmıĢtır. Dört iĢlem içerisinde yer alan toplama ve çıkarma iĢlemi 

ile çarpma ve bölme iĢlemine iliĢkin hataların kategorilere ayrımı aĢağıda yer 

almaktadır. 

2.4.1. Toplama ve Çıkarma ĠĢlemi Ġle Ġlgili Yapılan Hatalar  

Okul öncesi yıllar pek çok matematik kavramının temellerinin atıldığı hassas yıllardır 

(Oktay, 2000). Bu kavramlar arasında yer alan toplama ve çıkarma kavramlarını 

çocuklar okul öncesi dönemden itibaren algılamaya baĢlamaktadırlar. Bu temel 

kavramların algılanması belirli bir soyutlama sürecine dayandığından dolayı beklenen 
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iĢlemleri gerçekleĢtirmek uzun zaman almakta ve belirli bir olgunluk gerektirmektedir 

(Erdoğan ve Özdemir Erdoğan, 2012). Toplama ve çıkarma ile ilgili kavramlara iliĢkin 

kazanımlara programda ilkokulun sonuna kadar yer verilmektedir. Ġlkokul matematik 

programı içerisinde yer alan bu kazanımların verilmesi esnasında öğrenciler kavramları 

yanlıĢ öğrenmekte, hatalar yapmaktadırlar. 

Toplama ve çıkarma iĢleminin öğretiminde karĢılaĢılan kavram yanılgıları ve öğrenci 

hatalarına iliĢkin yapılan çalıĢmalar 1970’li yıllara kadar dayanmaktadır. Brown ve 

Burton’un (1978) yaptığı çalıĢmada öğrencilerin en çok hataya götüren problem 

türlerinin elde iĢlemi gerektiren problemler, büyük basamaklı sayılar ve sıfırın yer aldığı 

problemler olduğu görülmüĢtür. Bu durum, öğrencilerin yaptığı hataların kaynağının 

sembolik iĢlemlerde sayıların konumunu ve basamak değerini nasıl algıladıkları 

sorusunu ön plana çıkarmaktadır (Erdoğan ve Özdemir Erdoğan, 2012).  

Öğrencilerin toplama ve çıkarma iĢlemine yönelik yaptıkları hatalar incelendiğinde, 

sistematik olan ve belirli durumlarda doğru sonuca götüren bilginin geçerli olmadığı 

baĢka alana taĢınması hatanın kavram yanılgısı olduğunu ayırt etmemizi sağlar. 

Öğrenciler tarafından yapılan bazı hatalarda problemi oluĢturan kavrama tam anlam 

yükleyememesinden ya da geliĢimsel olarak Ģemalarının tam oluĢmamasından 

kaynaklanıyorsa buna hata denilmektedir (Vergnaud, 1991; Smith, diSessa ve 

Roschelle, 1993). 

Ġlkokul öğrencilerinin toplama ve çıkarma iĢleminde yaptıkları kavram yanılgıları 

Ģunlardır (Erdoğan ve Özdemir Erdoğan, 2012): 

 Toplamada sütunları birbirinden bağımsız olarak düşünme: Öğrenci iĢlem 

sırasında aynı basamakları birbiri ile toplamakta fakat bu iĢlem sonucunda 

eldeyi bir sonraki basamağa aktarmak yerine iĢlem yaptığı basamağın altına 

sonuç olarak yazmaktadır. 

 Toplama işleminin özelliklerini çıkarmaya taşıma: Öğrenci toplama iĢleminin 

değiĢme özelliğini sütun çıkarmasında uygulamaktadır. Öğrenci büyük sayıdan 

küçük sayıyı çıkarır. 
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 Sıfıra basamak değeri atfetme: Sıfırdan ödünç almak gerektiğinde öğrenci 

sıfırdan değil de bu basamağı atlayarak bir soldaki basamaktan ödünç 

almaktadır. 

Öğrencilerin toplama ve çıkarma iĢleminde yaptıkları hataları belirlemeye yönelik bir 

çok araĢtırma yapılmıĢtır (Raghubar vd., 2009; Kubanç, 2012; Erdoğan ve Özdemir 

Erdoğan, 2012). Ġlkokul öğrencilerinin toplama iĢlemine yönelik yaptıkları hatalar ise 

Ģunlardır: 

 İşlem değiştirme: Öğrencinin gerekli olan iĢlem yerine farklı bir iĢlem 

kullanmasıdır. 

 Yakın değer bulma: Aritmetik iĢlemlerde genel olarak yapılan bu hata türü, 

toplama ve çıkarma iĢleminde birkaç sayı fazla ya da eksik hesaplama Ģeklinde 

ortaya çıkmaktadır. 

 Eldeyi taşıyamama: Öğrencinin eldeli toplama iĢlemi yaparken iĢlemi doğru 

seçmesine rağmen eldeyi ekleyememesidir. 

 Eldeleri başka sütuna taşıma: Öğrencinin toplama iĢleminde eldeyi soldaki 

basamak yerine baĢka bir sütuna taĢınması ile yapılan hata türüdür. 

 Basamak değerini dikkate almama: Aynı basamakları birbiri ile topladıktan 

sonra eldeyi bir sonraki basamak yerine basamağın altına sonuç olarak yazma 

Ģeklinde yapılan hatadır.  

 Eldeleri işlem sonuna basamak olarak ekleme: Eldeyi bir sonraki basamağa 

eklemek yerine hepsini bütün iĢlemin sonundaki toplamın baĢına ekleme ile 

yapılan hatadır. 

 Toplamın birler basamağını yok sayma: Çok basamaklı sayıların toplamında 

elde edilen iki basamaklı sayının birler basamağının yok sayılması ve sadece 

onlar basamağının yazılmasıdır. 

 Sayıları rakam olarak değerlendirme: ĠĢlemde verilen sayıların içerdiği 

rakamların her birinin toplama iĢlemi ile birleĢtirilmiĢ birer rakam olarak 

algılanmasıdır. 

 İşlem çözmeye soldan başlama: ĠĢlem çözümüne soldan baĢlama Ģeklinde 

yapılan hata türüdür. 
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Ġlkokul öğrencilerinin çıkarma iĢlemine yönelik yaptıkları hatalar ise Ģunlardır (Young 

ve O’Shea, 1981; Ashlock, 1994; Kubanç, 2012; Erdoğan ve Özdemir Erdoğan, 2012): 

 Her durumda büyük rakamdan küçük rakamı çıkarma: Alt basamaktaki 

çıkarılacak rakamın büyük olması durumunda, soldaki basamaktan ödünç almak 

yerine büyük rakamdan küçük rakamı çıkarılarak yapılan hata türüdür. 

 Sıfır rakamı ile yapılan hatalar: Çıkarma iĢleminde sıfırı etkisiz eleman olarak 

görme ve sıfıra basamak değeri atfetmeme Ģeklince görülen hata türüdür. 

 Onluk bozmama: Çıkarma iĢleminde onluk bozma gerekirken, öğrencinin 

yandaki basamaktan ödünç alma durumunu gerçekleĢtirememesidir. 

 Onluk bozmayı devam ettirememe: Onluk bozmayı gerektiren çıkarma iĢleminde 

onluk bozmayı diğer basamaklarda devam ettirememe durumundan kaynaklanan 

öğrenci hatasıdır. 

 İşlemi yarıda bırakma: Öğrencinin iĢlemi doğru devam ederken iĢlemi yarıda 

bırakılarak yapılan hatadır. 

 İşlem yapılacak sayıları soldan hizalama: ĠĢlem yapılacak sayıların basamak 

sayıları farklı olmasından dolayı soldan hizalama yani basamak değerlerinin alt 

alta getirilmemesi Ģeklinde yapılan hata türüdür. 

Ġlkokulda toplama ve çıkarma iĢleminde yukarıdaki hatalar dıĢında öğrencinin yaptığı 

hatanın herhangi bir hata türü kategorisine girmemesi durumunda yapılan hatalara 

rastgele hata; söylenen sayıdan farklı bir sayı yazma, sayıları yanlıĢ konumlandırma, 

satır çizgisine dağınık yazma, rakam sembolünü ters yazma gibi hatalara yazma hatası 

adı verilmektedir (Russel ve Ginsburg, 1984; Ashlock, 1994). 

Barmby vd. (2009) toplama ve çıkarma ile ilgili hataların genellikle aĢağıdaki dört 

alandan biriyle ilgili olduğunu ortaya koymuĢlardır. 

 Kullanılan dil ve bunun matematiksel hesaplamayla nasıl iliĢkili olduğu,  

 Küçük sayılarla sayma veya hesaplama stratejileri ile ilgili sistematik hatalar,  

 Simgelerin yanlıĢ anlaĢılması veya bir hesaplamanın düzeni (resmi temsil),  

 Çok basamaklı sayıların ayrı numaralardan oluĢtuğunu görme (yer değeri). 
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Matematiği öğrenmenin bu aĢamasındaki baĢlıca zorluklardan biri, çocukların 

kullanılan iĢaretlerin (+, - ve =) bu sembollerin çeĢitli Ģekillerde iliĢkilendirilmesinde 

hatalar deneyimlerinden anlayabilecek bağlam veya durumlarla ilgilidir (Baroody ve 

Standifer, 1993). Bunun yanında çocukların çok çeĢitli ekleme ve çıkarma durumlarına 

maruz kalmalarına (örneğin, karĢılaĢtırma, birleĢtirin, eĢitleyin, değiĢtirin ve bunlardan 

değiĢtirin) ve simgeleri kullanmalarına fırsat verilmesi gerekir.  

Çocukların erken hesaplamaya iliĢkin yaptıkları hatalar çoğunlukla yanlıĢ sayım 

stratejilerinin kullanımıyla ilgilidir. Çocuklar ekleme ve çıkarma için kullanabilecekleri 

stratejileri sayıyor. Bu nedenle, çocukların nasıl yapılacağının farkında olmaları için 

temsilleri kullanmaları gerekiyor. Çocukların bilinen gerçeğe dayalı stratejileri kullanın 

gerçek yaĢam ile iletiĢim kurması sayma stratejilerinde yanlıĢlıkları azaltacaktır 

(Carpenter ve Moser, 1984; Thompson, 2010). 

Harris (2000) ise yapmıĢ toplama ve çıkarma iĢlemi ile ilgili hataların aĢağıdaki 

nedenlerden kaynaklandığını ortaya koymuĢtur. 

 Hesaplama hatası / dikkatsiz hata - çocuğun doğru iĢlemi ve prosedürü 

kullanmasına rağmen yanlıĢlıkla temel bir sayıyı yanlıĢ alması. 

 Yanlış kavramalar - Çocuğa, kullanılan iĢlem kavramını kavratmamıĢtır 

(toplama veya çıkarma) veya resmi, dikey olarak yazılmıĢ algoritmalar söz 

konusu olduğunda yerin özelliklerini anlamıyor denenen algoritmayı anlamak 

için gereken değer.  

 İlgili kelimelerin anlaşılamaması - Çocuk, soru veya görevde kullanılan dili 

yanlıĢ yorumluyor.  

 Yanlış çalışma - Çocuk, soru için yanlıĢ iĢlemi kullanıyor.  

 Kusurlu prosedür veya yöntem - Doğru iĢlem seçildi ve numara olguları doğru 

bir Ģekilde çağrılıyor, ancak kabul edilen prosedürün (algoritma) kullanımında 

hatalar var.  

 Aşırı genelleme - Çocuk bir kalıp, 'kural' veya yöntem öğrenmiĢ ve daha sonra 

bu uygun değildir (dolayısıyla gerçek anlamanın önemi sadece mekanik değil 

Bir prosedürün öğrenilmesi). Örneğin; çocuğa, iki haneli çıkarmada onluk 
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bozma yapılmıĢtır daha sonra her çıkarma hesaplamasında onluk bozulma 

kullanır. 

 Yetersiz genelleme - Çocuğun ihtiyaç duyduğu kavramsal veya usule dayalı 

anlayıĢı özetleyebilmesi ve dolayısıyla, bu yeterlilik olmadan çocuk yetersiz 

bilgi temelinde genelleme yapabilir. 

 Rastgele cevap - Verilen cevap ile soru arasında belirgin bir iliĢki yoktur. 

Toplama ve çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak yapılan hata kategorileri incelendiğinde 

(Young ve O’Shea, 1981; Baroody ve Standifer, 1993; Ashlock, 1994; Harris, 2000; 

Barmby vd., 2009; Raghubar vd., 2009) hatalara iliĢkin olarak farklı kategoriler ortaya 

koymuĢlardır. Toplama ve çıkarma iĢlemine iliĢkin yapılan hataların iĢlemsel, 

kavramsal ve problem durumunun iĢleme transfer etme durumunda ortaya çıkan hatalar 

olmak üzere üç kategoride hatalar toplanmaktadır. 

2.4.2. Çarpma ve Bölme ĠĢlemi Ġle Ġlgili Yapılan Hatalar  

Çarpma ve bölme iĢlemlerinin gerçekleĢtirilmesi ve etkili bir öğrenmenin sağlanması 

için önceki öğrenmeler olan toplama ve çıkarma iĢleminin bilinmesi gerekmektedir. 

Matematik öğretimi birbiriyle iç içe geçmiĢ önceki öğrenmelerin iĢe koĢulduğu bir 

süreçtir. Dört iĢlem becerisinin öğrenilmesi ve geliĢtirilmesinde çarpma ve bölmede 

yapılan hataların teĢhisi önemli bir yere sahiptir. Farklı araĢtırmacılar tarafından yapılan 

çalıĢmalarda çarpma ve bölmede öğrencilerin yaptıkları hatalar kategorilere ayrılmıĢtır. 

Barmby vd. (2009) yapmıĢ oldukları çalıĢmada çarpma ve bölme iĢleminde öğrencilerin 

yaptıkları hataları aĢağıdaki Ģekilde ortaya koymuĢlardır. 

 Çoğaltmanın baĢlangıç dili, önceki bölümlerde ayrıntılı olarak verilmektedir, 

 Kavramlardan kaynaklı “kez” ve “çarpılarak” karıĢıklığı bulunmaktadır, 

 Çarpmanın değiĢme özelliğinden kaynaklı olarak yaĢanan zorluk, (4x5, 5x4 

aynıdır), Ancak ne demek istediğimiz ile ilgili karıĢıklık ve görselleĢtirmede 

öğrencinin yaĢadığı zorluk)bunu aĢmak için dizi gösterimi önemlidir, 

 Öğrenciler için uzun çarpma iĢlemleri önemli bir zorluktur. Dizinin bir diğer 

avantajı da için grid yöntemi anlayıĢı oluĢturur. Uzun çarpmada dağıtım yasasını 

veya nasıl yapılacağını açıklar, 
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 Çarpma veya bölme hesaplamasının çözümünü bilmiyorlar, parçalayabiliyor 

veya daha küçük parçalara ayırabiliyorlar. Çocukların zihinsel hesaplamada 

esneklik kazanmalarına ve onları görmeye teĢvik etmelerine yardımcı olacaktır. 

Önemli bir öğretim noktası, problemi daha küçük noktalara bölünerek alternatif 

bir çözüm üretebilmeleri için onları görselleĢtirmeye teĢvik etmektir. 

“Çarpım (her zaman) sayıları daha büyük yapar, tersi bölme (her zaman) sayıları 

küçültür” ve bölmede “daha küçük bir rakamı daha büyük bir bölüme bölmezsiniz” en 

yaygın yanılgılardır (Kouba, 1986; Anghileri, 1989). Bu yanlıĢ kanılar üstesinden 

gelmek zor olabilir ve doğrudan ve açıkça ele alınması gerekmektedir. 

Harris (2001) çarpma iĢlemine dair hataları aĢağıdaki Ģekilde listelemiĢtir. 

 “X” ile “+” iĢaretleri arasındaki karıĢıklık, 

 Çarpma yerine toplama yapma, 

 Cevaba giren taĢıma sırası (eldenin ekli olarak yazılması), 

 Eldeyi unutmak,  

 Eldeki rakam dahil edilerek basamağa eklenmesi (ekleme ile karıĢtırma), 

 Onlar basamağının elde ile çarpılması, 

 Yeni bir basamak oluĢturamama, 

 “0” ile çarpmada yapılan hata, 

 Çarpmada basamağın eksik yazılması, (51x4=24) 

 Yer değeri problemi, 

 Çapraz çarpma ihtiyacının farkında olmama (+ ve – iĢlemi yapma), 

 Çarpma yerine toplama iĢlemi yapma, 

 10 ve 10’un katlarında yapılan “0” ekleme ile ilgili hatalar Ģeklindedir. 

Çarpma iĢleminde öğrencilerin yaptıkları hatalar incelendiğinde hatalar genellikle “0” 

ve “1” ile çarpma iĢleminde ve iki basamaklı ile iki basamaklı sayıların çarpımında 

basamak kaydırmada ortaya çıktığı görülmüĢtür (Engelhardt, 1977; Cockburn ve Litter, 

2008; Bamberger, Oberdorf ve Schultz Ferrell 2010). 

Harris (2001) tarafından yapılan bölme iĢlemine ait sınıflandırma ise aĢağıdaki gibidir. 

 “÷” ile “X” karıĢtırma, 
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 “1” ile bölmede yaĢanan hata, 

 Küçük sayıyı büyük sayıya bölme (“5÷15=3” 3’te 12), 

 Bölme ile çıkarma ve çarpmayı karıĢtırma, 

 “0” bölme iĢleminde “-“ yapma, 

 “0” sayıya bölme ve sayıyı sonuç olarak gösterme, 

 Bir sonraki basamağa geçmeyi unutmak, 

 ĠĢleme sol taraftan değil sağdan baĢlamak, 

 Kalan kısmı bir sonraki basamağa eklemeyi unutmak, 

 Kalanı unutmak, 

 “0” değerini bölüme eklemeyi unutma, 

 Çıkarmayı unutmak, 

 Cevaba “0” eklememek, 

 Bölme iĢlemi içerisinde çarpmada yapılan hata, 

 Bölme iĢlemi içerisinde çıkarmada yapılan hata Ģeklindedir. 

Bölme iĢlemine iliĢkin öğrencilerin yaptıkları hatalar ağırlıklı olarak iĢleme soldan değil 

sağdan baĢlama, “0” rakamına bölmede yaĢanan sorunlar, içinde yanlıĢ bulma ve 

yukarıdan rakam indirmeye iliĢkindir.  

Ġlkokulda dört iĢlemde görülen hataların giderilmesi için çocukların toplama, çıkarma, 

çarpma ve bölme kavramlarının algılayıĢ Ģekillerinin ve kullandıkları stratejilerin ön 

planda tutulduğu çalıĢmalara önem verilmiĢtir. Özellikle öğrenciyi merkeze alan 

yaklaĢımlar benimsenmekle birlikte, çocukların bu kavramlar hakkında nasıl 

düĢündükleri ve karĢılaĢtıkları problem durumlarında ne tür zihinsel iĢlem 

kullandıklarının anlaĢılması gerekmektedir (Carpenter, Fennema, Franke, Levi ve 

Empson, 1999). 

Matematik doğası gereği düĢüncenin tümdengelimli bir iĢletimi ile sayılar, geometrik 

Ģekiller vb. soyut varlıkların özelliklerini ve bunlar arasındaki iliĢkileri inceler (Altun, 

2012). Matematik, insanlar tarafından zihinsel olarak yaratılan bir sistemdir. Bu durum 

matematiğin soyut olduğuna bir iĢarettir, dolayısıyla soyut kavramların kazanılması 

zordur (Gür, Hangül ve Kara, 2014). Matematik kavramları soyut kavramlar olmasından 

dolayı öğrencilerin öğrenmeleri somutlaĢtırma ile olmaktadır (Ernest, 2010). 
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Öğrencilerin bu kavramlara iliĢkin öğrenmelerinin nasıl ve ne Ģekilde olduğunu 

bilmemiz için nasıl somutlaĢtırma yapma ve yaĢantımızdan örnekler etkili olacaktır. 

2.5. Gerçekçi Matematik Eğitimi 

GME, yaĢamın içerisinde yer alan problem durumlarının matematikleĢtirilerek 

uygulama yolu ile öğrenilmesi sürecidir. Bu baĢlık altında literatürde GME ile ilgili 

yapılmıĢ olan olan ulusal ve uluslararası düzeydeki çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

GME’nin; tarihçesi ve felsefesi, ilkeleri, matematik dersinin tasarlanması ve dersin ana 

parçaları hakkında detaylı bilgi aktarılmıĢtır. 

2.5.1. Gerçekçi Matematik Eğitiminin Tarihçesi ve Felsefesi 

Matematik öğretimi ve öğreniminde geleneksel yaklaĢıma zıt olarak ortaya çıkan (Smith 

ve Pellegrini, 2000) GME,  yenilik sağlamak amacıyla Hollandalı matematikçi ve 

eğitimci Hans Fraudenthal tarafından temelleri oluĢturulmuĢ öğrencilerin matematiği 

nasıl öğrenebileceği ve matematiğin nasıl öğrenilmesi gerektiği temeline dayanan alana 

özel bir öğretim teorisidir (Van den Heuvel-Panhuizen ve Wijers, 2005). Freudental’a 

göre matematik gerçek ile bağlantılı bir insan aktivitesidir, toplumla iliĢkili olmalıdır 

(Zulkardi, 2000). Matematik gerçeklik ile iliĢkilendirilmeli, çocukların yaĢamlarına 

yakın olmalı ve insani değerler içermelidir. Matematik bir insan aktivitesi olarak 

kalmamalı, insanların yaĢamlarına etki etmeli ve kullanılabilir olmalıdır. Ġnsanların 

yaĢamlarına etki edeceğinden bağlamsal olarak bir öğrenme ve öğretme sürecidir 

(Theodora ve Hidayat, 2018). 

Bir matematik öğretim teorisi olarak GME, öğrencilerin yaĢamın içerisinde yer alan 

problem durumlarına göre kendileri için anlamlı gelen kavramları, araçları geliĢtirerek 

ve uygulayarak öğrenmelidir (Bakker, 2004). Bu yaklaĢım konunun öğrenciler için 

anlamlı ve doğal olması gerektiğine vurgu yapar. Matematiğin formal yapısı 

öğrencilerin zihninde gerçek olduğu derecede içeriği yansıtır (Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000). Bundan dolayı matematik ne kadar zihinde gerçek durum ile 

özdeĢleĢtirilirse içeriğin kavranması artacaktır. Bu öğretim teoreminin ana fikirlerini 

Gür (2006) aĢağıdaki gibi özetlemiĢtir. 
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 Çocuklar ihtiyaçları hissettikleri, gerçek yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri 

problem durumlarıyla sık sık karĢı karĢıya getirilmelidir. KarĢılaĢtıkları 

problemin çözümü öğrenciye bırakılmalı, baĢ etme yollarını kendileri bulmalı, 

zorlandıklarında öğretmenler küçük yönlendirmeler yapmalı, problemin 

çözümünü sunma fırsatı verilmelidir. 

 Problem durumları çocukların matematiği deneyimledikleri yaĢantılarından, 

doğal çevrelerinden alınmalı, bu durum gerçekleĢmiyor ise çocuğa hayali bir 

ortam yaratılmalıdır. 

 Matematikle ilgili gerçek yaĢantılar doğada, yapay çevrede, günlük yaĢamda, 

kısaca hayatın her alanında bulunmaktadır. Tarihsel süreçte insanlar bu 

matematiksel olguları soyutlaĢtırmıĢ, kurallara ve algoritmalara 

dönüĢtürmüĢlerdir.  Ġnsanlar yaĢamlarını kendiliğinden matematikleĢtirmiĢtir. 

Çocukların da aynı çaba ve hedeflerle matematikleĢtirme yapmaları 

sağlanmalıdır. 

 Çocuklara matematik öğretirken kurallar, semboller ve soyut iliĢkilerle 

baĢlanmamalıdır. Somut nesneler arasındaki matematiksel iliĢkilerin farkına 

varmaları sağlanmalı, informal bilgilerinden yararlanılmalıdır. Daha sonra 

matematik diline geçilmelidir. 

Geleneksel matematik öğretim yaklaĢımlarının birçok düĢüncesine karĢı çıkan GME 

matematiği bireye aktarılacak bir yapı olarak görmez. Diğer yaklaĢımlardan en önemli 

farklılığı ise matematik eğitimine baĢlangıçtır. GME’de soyut formüller, semboller, 

kurallar ve tanımlar kullanılarak baĢlanmaz, bunların yerine somut durumlar yaratılarak 

uygulamada öğrenilmesi amaçlanır (Wubbels, Korthagen ve Broekman, 1997). 

Geleneksel yaklaĢımlarda matematikte öğrenilen kuralları veya formülleri daha önce 

çözdükleri benzer problemler üzerinden uygulamak ve alıĢtırmalar yapmak ile 

formüllerin ezberlenmesi hedeflenmektedir (Çilingir, 2015). GME’de, organize edilmiĢ 

tümdengelim bir yapı kurularak öğrenme süreci düzenlenmektedir (Ünal ve Ġpek, 2009). 

Freudenthal, çocuklarda matematik öğrenmenin anlamlandırma ile baĢlayacağını ve her 

aĢamada anlamlandırmanın esas alınması gerektiğini ifade etmiĢtir (Altun, 2006). 

Freudenthal’ın (1968) matematik eğitimi ile ilgili geliĢtirdiği teoremin temelinde, 

matematiksel etkinliklerin öğrencilerin gündelik hayatta karĢılaĢabilecekleri durumların 
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matematiksel anlayıĢa ve sınıf seviyelerine uygun olarak düzenlenip sınıf ortamına 

aktarılması bulunmaktadır. Bu durum “matematikleĢtirme” olarak ifade edilmektedir.  

GME yaklaĢımına göre matematiksel bir bilginin oluĢmasına “matematikleĢtirme” adı 

verilmektedir (Freudenthal, 1986; Treffers, 1991; Gravemeijer, 1997; Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000). BintaĢ, Altun ve Arslan (2003) matematikleĢtirmeyi bir seviye 

yükselmesi olarak açıklanmıĢtır. 

“Freudenthal‟a göre GME‟nin temel ilkesi olan matematikleştirme, 

matematik içinde bir seviye yükselmesidir... Seviye yükselmesi, 

genelleştirme, kesinlik, doğruluk ve kısalık gibi matematiksel özelliklerin 

oluşmasıyla ortaya çıkar. Buradaki kavramlardan genelleştirme ile 

benzerlikleri ve yapıları inceleyerek genel bir kanıya varma, kesinlik ile 

sistematik yaklaşımlar kullanma ve varsayımları sınama, doğruluk ile 

yorumları sınırlandırarak modelleme, kısalık ile sembolleştirme ve 

şemalaştırma anlatılmaktadır.” 

MatematikleĢtirme süreci, çevresel bir olay veya durumda matematiksel bilgiye ulaĢma 

Ģekli olarak tanımlanmaktadır (BintaĢ, Altun ve Arslan, 2003). GME’de 

matematikleĢtirme süreci öğrencilerin matematiksel bir yaklaĢımla günlük yaĢam 

durumları ile matematiği iliĢkilendirmelerine ve bunun sonucu olarak formal bilgiye 

ulaĢma yani formülleĢtirme olmak üzere iki boyut içermektedir. 

Freudenthal, “MatematikleĢtirme olmadan matematik olmaz.” diyerek GME için 

matematikleĢtirmenin ne kadar önemli olduğunu ortaya koymuĢtur. Bunun nedeni 

olarak, matematiğin her insanın iĢi olması ve yeniden keĢfetme fikrini ortaya 

çıkarmasıdır (Treffers, 1987; Özdemir ve Üzel, 2011). Yeniden keĢfetme matematiği 

kapalı bir sistem olmaktan çıkarıp matematikleĢtirme sürecinin etkinliği yapar (Van den 

Heuvel-Panhuizen ve Wijers, 2005).  

Treffers (1978) matematikleĢtirmeyi, “yatay matematikleĢtirme” ve “dikey 

matematikleĢtirme” olarak iki kategoriye ayırmıĢtır. MatematikleĢtirmeyi iki kategoriye 

ayırmanın altında yatan neden olarak “Matematiği keĢfetmek için öğrenciler ne 

yapmalıdır?” sorusu yer almaktadır. Çünkü bu iki aĢama Gravemeijer (1994) tarafından 

yeniden keĢfetme süreci olarak tanımlanmaktadır.  
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Treffers (1987) tarafından yapılan kategorileĢtirme matematikleĢtirmeye iliĢkin 

Freudenthal’in bakıĢ açısını değiĢtirmiĢtir. Yatay matematikleĢtirme kavramı ile 

semboller dünyasına geçiĢ; dikey matematikleĢtirme ile semboller dünyası içinde 

yapılan hareketler anlatılmak istenmektedir ve her ikisi de farklı gibi görünse de aynı 

Ģeydir (Freudenthal, 1991).  Yatay matematikleĢtirme ile matematiksel araçların 

tümünün ortaya çıkarılması ve bu araçlardan uygun olanların günlük problemlerin 

organizasyonun ve çözümlenmesinde kullanılması ifade edilmiĢtir (Gravemeijer ve 

Doorman, 1999). Dikey matematikleĢtirme, matematiksel sistem içerisinde yürütülen 

yeniden düzenleme ve iĢlem yapma sürecidir (Van den Heuvel-Panheuizen, 2003).  

Yatay matematikleĢtirme öğrencilere gerçek yaĢam durumlarını içeren bağlamsal bir 

problemin çözümüne yardım olabilecek ve onu düzenleyecek matematiksel sembollerle 

ifade edilen bir model öne sürer (Gravemeijer ve Doorman, 1999; Altun, 2001). Bundan 

dolayı yatay matematikleĢtirme gerçek yaĢam durumlarından gerçek yaĢam 

sembollerine doğru hareket etmeyi içerir. Bir gerçek dünya probleminin bir matematik 

problemine dönüĢtürme yatay matematikleĢtirmedir (Ayvalı, 2013). Daha önceki 

öğrenmelerini ve bilgilerini kullanılarak değiĢimin ortaya konulması için ön hazırlığın 

yapılması yatay matematikleĢtirmeye örnektir. 

Dikey matematikleĢtirme, matematiksel sistemde yeniden düzenleme süreci olarak 

tanımlanmıĢtır. Semboller kullanılarak kavramsal iliĢkilerin ortaya çıkarmayı 

amaçlayan, yüksek düzeyli matematiğe ulaĢma süreci Ģeklinde de tanımlanmıĢtır (Altun, 

2006). Dikey matematikleĢtirmede kavramlar ve stratejiler arasındaki bağlantıları 

keĢfetmek ya da kısa yolları bulmak ve sonrasında buldukları bağlantıları uygulamak 

esastır. Dikey matematikleĢtirme, matematiğin kendi içerisinde ilerlediği iĢlem ve 

düzenlemelerin yapıldığı, sadece sembollerde hareket etmeyi içeren bir süreçtir 

(Özdemir ve Üzel, 2011). Bir bağıntıyı formüle etme, ispatlama, modelleri oluĢturma, 

kullanma, geliĢtirme, düzeltme ve sadeleĢtirme, genellemede bulunma dikey 

matematikleĢtirmeye örnek olarak gösterilebilir.  

Freudenthal (1991) yatay ve dikey matematikleĢtirmenin arasında kesin bir çizgi 

olmadığını, matematiksel etkinliklerin her aĢamasında yer alabileceğini, buna kiĢinin 

kendisinin karar vereceğini ifade etmiĢtir. Yatay ile dikey matematik arasında bir ayrım 

yapmak gerekirse; öğrencinin dört iĢleme iliĢkin karĢılaĢtıkları problem durumu daha 
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önce karĢılaĢtığı problemler ile aynı seviyede veya alt seviyede ise yatay 

matematikleĢtirmedir. Ancak dört iĢleme iliĢkin karĢılaĢılan problem durumu önceden 

karĢılaĢtıkları problemden daha üst düzeyde ise dikey matematikleĢtirmedir. 

GME’nde öğrencinin matematiği öğrenmesi matematik yapma olarak gerçekleĢmelidir. 

Öğrenci ulaĢılması gereken bilgiye, problem çözme etkinliği sonucunda kendisi 

ulaĢmalıdır. Matematik için gerçek bir durum yoksa hayali bir durum yaratılmalıdır. 

Böylece uygun bir ortamda çocuk matematikleĢtirme iĢini yapabilir (Altun, 2012). 

Matematik konularının aktarılmasında matematikleĢtirme iĢlemi yapılırken bazı ilkeler 

dikkate alınarak yapılmalıdır.  

2.5.2. Gerçekçi Matematik Eğitiminin Ġlkeleri 

GME yaklaĢımının matematik öğretimine iliĢkin ilkeleri farklılık göstermekle birlikte 

içerik olarak benzerlikler taĢımaktadır. Matematiği öğretme ve öğrenme kuramı olan 

GME kendine has özellikleri bulunmasından dolayı dayandığı ilkeler, prensipler 

farklılık göstermektedir. Treffers ve Streefland (Akt. Zulkardi, 2002) GME’nin beĢ 

prensibi olduğunu ifade etmiĢ ve bunları sırasıyla aĢağıdaki Ģekilde ifade etmiĢtir. 

1. Gerçek yaĢam durumları kullanılmalı, 

2. Modellerin kullanılmalı, 

3. Öğrencilerin kendi ürün ve yapılarının kullanımları sağlanmalı, 

4. Öğretme sürecinin etkileĢimli olmalı, 

5. Konuların örüntülü yapıda oluĢturulmalıdır. 

GME’ne iliĢkin öğretim tasarısının hazırlanmasında Gravemijer, Cobb, Bowers ve 

Whitenack (2000), Gravemijer (1994) tarafından belirlenen ilkeleri güncelleyerek 

yönlendirilmiĢ yeniden keĢfetme, öğretici olgu ve geliĢen modeller temel ilkelerini 

belirlemiĢlerdir. 

YönlendirilmiĢ Yeniden KeĢfetme: Temel ilkeler arasında yer alan yönlendirilmiĢ 

yeniden keĢfetme aynı zamanda matematikleĢtirmeyi gerçekleĢtirmedir. Öğrencilerin 

öğrenme süreci matematiğin keĢfedildiği süreçle benzer olmalıdır. Bu ilke öğrencilere 

gerçek yaĢam durumları hakkında bilgi sahibi olacakları ve buna iliĢkin informal çözüm 

yaratabilecekleri öğretimsel etkinlikleri sunulmasının gerekliliği ifade eder 
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(Freudenthal, 1983). Öğretmenlerce iyi bilinen ancak öğrencilerin yeni ve bilinmedik 

geleni bulmaları sağlanır (Freudenthal, 1991). AraĢtırmacı baĢlangıç olarak gerçek 

yaĢam durumları içeren problemlerin çözümünde informal çözümlerin olacağı ortamlar 

yaratmalıdır (Uça, 2014). YönlendirilmiĢ yeniden keĢfetme ilkesi, araĢtırmacıların ya da 

öğretmenlerin yönlendirmesi ile informal çözümlerden hareket edilerek baĢlar. 

Öğrencilerin informal yorumları formal stratejilere ulaĢmayı sağlayan bir yoldur 

(Arseven, 2010). Öğrenciler kendi edindikleri ile bilgiye ulaĢma sağlamaktadır 

(Gravemeijer ve Doorman, 1999). Bu ilkenin iyi kullanılmasında en önemli Ģart 

matematikleĢtirmenin yapılabileceği çevresel problemlerin bulunmasıdır.  

Öğretici Olgu: Fenomenler (olgu) ile matematiksel varlıklar (kavram, yapı ve 

düĢünceler) arasındaki iliĢkiyi araĢtırarak öğrenme ve öğretme sürecinde matematiksel 

varlıkların nasıl oluĢtuğunun açıklanmasıdır. Genellemeye olanak sağlayan, kavramlar 

ve özelliklerin çözümüyle bağlantı kurmayı sağlayan problem durumlarının bulunması 

ile ilgilidir (Uça, 2014). Olgu ve kavram arasında bağlam kurulurken gerçek yaĢam 

durumları sınırlanmamalı, oluĢturulan bağlamlar gerçek yaĢam ile iliĢkili olmalı, 

öğrenciler anlayabilmelidir (Van den Heuvel Panhuizen, 2000). Olgusal olarak zengin 

olan durumların kullanılması ve bireyin bu sayede matematik kavramını kendisinin 

soyutlaması, somut materyaller ve örneklerden daha etkilidir (Freudenthal, 1983). 

Olgusal olarak zengin bir ortamdan kavrama kendi oluĢturduğu modeller ile ulaĢan ve 

bunu deneyimleri ile soyutlayan bireyler kalıcı ve anlamlı bir kavram öğrenilmesini 

gerçekleĢtireceklerdir. 

Öğretici olgu, öğrencilerin geliĢtirilen matematikleĢtirme sürecinde aktif olarak yer 

aldığı bireysel ya da tüm sınıfın katılımını destekleyen öğretimsel etkinliklerin 

tanımlandığı tasarı ilkesi olarak düĢünülebilir (Gravemeijer, 1994). Bunun için 

matematik konularının öğrenilmesinde öğretim için tasarlanmıĢ konuların ve 

uygulamaların matematikleĢtirmeye uygun olması önemlidir (Arseven, 2010).  GME 

gerçekleĢtirilmesinde bu aĢamada öğretmenlere düĢen görev öğrencinin 

genelleĢtirebilecek durum için yatay matematikleĢtirmeye uygun problem bulmak, 

ardından da dikey matematikleĢtirmeyi sağlayacak öğrenme ortamı hazırlamaktır. 

Toplama iĢleminin öğretimi üzerinden örnek ile açıklayacak olursak, 5+3 için 5 elma ve 

3 elma daha kaç elma eder? Sorusu açıkça toplama iĢlemi yapmanın gerekli olduğunu 
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bize bildirir. Bunun yerine, toplama yapılmasının gerektiğinin açıkça belli olmadığı bir 

durumdan yararlanmak gereklidir. Örneğin, benim 5 elmam var, Efe‟nin benden 3 fazla, 

Efe‟nin elmaları kaç tanedir? gibi. Ġkinci durum ile öğretimde matematiğe iliĢkin 

uyarım daha fazladır ve toplama iĢlemi yapması gerektiğini bir ihtiyaç olarak 

hissedilmesi sağlanacaktır (Üzel, 2007).  

Öğretici olgu ilkesi çerçevesinde gerçek yaĢam ile iliĢki kuracak bağlam problemlerinin 

kurulması gerekir. Bağlam problemleri kurulurken, öğrencilerin önceki matematik 

yaĢantıları ve sezgisel bilgileri dikkate alınmalıdır (Olkun ve Toluk Uçar, 2012). Bu 

durumun dikkate alınması öğrencinin algılaması kolaylaĢtıracağından bu bilgi öğretimin 

baĢlangıç noktası olmalıdır. Bu doğrultuda kurulan bağlam problemleri matematik 

eğitiminin kültürel yanını ortaya koyar, anlamlandırılamayan, çözümü olmayan 

problemlerin çözümünde kullanılacak stratejilerin, akıl yürütmeyi, gerçekçi düĢünmeyi 

sağlar (Schoenfeld, 1991). Bu doğrultu da Greer (1997) tarafından yapılan çalıĢmadan 

kültürlere göre problem örnekleri aĢağıda verilmiĢtir.  

Amerika’da 13 yaĢındaki öğrencilere sorulan soru: 

“Bir askeri otobüs 36 asker almaktadır. Eğer 1128 asker başka bir şehre gidecek 

olsaydı kaç otobüse ihtiyaç vardı?” 

Belçika, Ġrlanda ve Ġsviçre’deki araĢtırmacıların 10-14 yaĢ aralığında yer alan çocuklara 

sordukları sorulardan örnekler: 

“Bir atlet 1 mil yolu 4 dk 7 sn de koşuyor, aynı atlet 3 mil yolu ne kadar sürede koşar?” 

“1 orkestra senfoniyi 1 saatlik sürede çalarsa, 2 orkestra aynı senfoniyi ne kadar 

sürede çalar?” 

“Carl‟ın 5 arkadaşı, George‟nin 6 arkadaşı vardır. İkisi birlikte bir parti yapmaya 

karar verirler ve bütün arkadaşlarını çağırırlar. Hepsi partide olduğuna göre partide 

kaç arkadaş vardır?” 

GeliĢen Modeller: Formal bilgi ile öğrenci tarafından oluĢturulan informal bilgi 

arasındaki boĢluğu doldurmak için köprü görevinde bulunmaktadır. Öğretmen 

tarafından ortaya konulan modellerden farklı olarak öğrencilerin bağlam problemleri 
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doğrultusunda akıl yürütmeleri sonucunda yeniden keĢfetme sürecinde kendilerinin 

oluĢturdukları, kendiliğinden ortaya çıkan biliĢsel matematiksel modellerdir (Üzel, 

2007; Deniz, 2014). Bu ilke doğrultusunda öğrencilere kendilerine özgü problem 

geliĢtirmeleri ve bunları kullanmaları için fırsat verilmelidir (Fauzan, Slettenhaar ve 

Plomp, 2002). Öğrenciler tarafından oluĢturulan bu modeller var olan etkinlik 

modelinden akıl yürütmeye dayanan daha da geliĢmiĢ modele doğru değiĢir 

(Gravemeijer ve Doorman, 1999). Bu nedenle geliĢtirilen modeller süreçte dinamik ve 

bütüncül bir yapıya sahiptir. Aynı zamanda bu modeller bağlamları, matematiksel 

kavramlar ve yapıların temel durumlarını ortaya koyan araçlardır (GrigoraĢ ve Hoede, 

2008).  

GME’de oluĢturulacak olan modeller somut ya da durumsal olarak sınırlandırılmamalı 

(Van den Heuvel- Panhuizen, 2000), oluĢturulan modeller bağlamsal problemler ile 

iliĢkili olmalıdır (Gravemeijer, 1998). Bağlamsal problemler ile iliĢkili modellerin 

olması öğrencilerin formal matematiğe yönelmesini sağlayacaktır. Bu modelleme de 

daha geliĢmiĢ bir modele doğru olmak üzere GME’ye uygun dört modelleme 

seviyesinin oluĢmasını sağlamıĢtır (Gravemeijer, 1994). Bunlar (Uça, 2014);  

 Durumsal aşama: Durumla iliĢkisi olan alana özgü bilgi ve stratejiler yer alır. 

 Modeli temsil eden aşama: Problem ile kabataslak ortaya konulan model ve 

stratejiler yer alır. 

 Genel aşama: Bağlamların oluĢmasına kaynaklık eden matematiksel stratejilere 

odaklanılır. 

 Formal aşama: AlıĢılmıĢ yöntem ve gösterimleri kapsayan formal aritmetik 

aĢamadır. 

 

ġekil 2.2. GME Modellerinin GeliĢim AĢamaları 

Formal AĢama 

Genel AĢama 

Modeli Temsil Eden AĢama 

Durumsal AĢama 

GeliĢimsel Model 

Etkinliğin Modeli 
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GME’ne iliĢkin bu üç ilke dikkate alındığında öncelik olarak anlam oluĢturmanın yer 

aldığı görünmekte olup bunu semboller ile ifade etmenin daha sonra yer aldığını 

söyleyebiliriz. GME ilkeleri, matematikleĢtirmeyi gerçekleĢtirme, informal bilgiler ile 

kavramlar arasında iliĢki kurma ve bunun sonucunda model oluĢturmaya ortaya 

koymaktadır.  

2.5.3. Gerçekçi Matematik Eğitiminin Matematik Öğretim Ġlkeleri 

GME sürecinde öğrencilerin nasıl öğrendiği ve öğretimin nasıl gerçekleĢmesi 

gerektiğine iliĢkin ilkeler bulunmaktadır. Ġlk olarak öğretimin nasıl gerçekleĢmesi 

gerektiğine iliĢkin ilkeler Treffers (1987) tarafından oluĢturulmuĢtur. Treffers (1987), 

bağlamlar yoluyla olgusal keĢfetme, dikey materyaller ile bağlantı kurma, öğrencilerin 

kendi anlamlandırmaları ve ürünleri, etkileĢimli öğretim ve öğrenme aĢamaları arasında 

bağlantı kurma olmak üzere beĢ ilke belirtmiĢtir.  

Treffers (1987) tarafından belirlenen bu beĢ ilkeden, “bağlamlar yoluyla olgusal 

keĢfetme”, “yönlendirilmiĢ yeniden keĢfetme ve öğretici olgu”, “dikey materyaller ile 

bağlantı kurma” ve “öğrenme aĢamaları arasında bağlantı kurma” geliĢen modeller 

temel ilkeleri içerisinde yer almaktadır. Ayrıca “öğrencilerin kendi anlamlandırmaları 

ve ürünleri” ile “etkileĢimli öğretim” GME’nin pedagojik özellikleri içerisinde 

bulunmaktadır (Widjaja, 2008). Treffers (1987) tarafından geliĢtirilen bu ilkeler Van 

den Hauvel-Panhuizen ve Wijers (2005) tarafından tekrar yorumlanmıĢ öğrencilerin 

öğrenme ve öğretme sürecini içeren altı ilke etrafında ĢekillenmiĢtir. Bu ilkeler; 

2.5.3.1. Etkinlik Ġlkesi 

Freudenthal (1991), GME’de matematikleĢtirme kavramının yapılarak, yaĢayarak 

öğrenilen bir etkinlik olduğunu söylemiĢtir. Bu ilkede öğrencilere hazır bir yol 

sunulmaz, kendilerine özgü bir öğrenme yolu geliĢtirir. Öğrencinin önceki 

öğrenmelerinden, yaĢantılarından izler bulunan problem durumlarıyla karĢı karĢıya 

getirilmesidir. Öğrenci bu durumda problemin çözümüne iliĢkin kendi informal bilgileri 

doğrultusunda çözüm yaparak, kendi ürünlerini oluĢturmalarına odaklanan bir ilkedir. 

Öğrenciler, bilginin aktarıldığı bir obje değildir, matematiğe iliĢkin ürünler ortaya 

koyarak fikirler geliĢtirir süreçte aktif rol oynar (Çakır, 2011; Uça, 2014). Çünkü 
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öğrencilerin aktif rol almaması ve bilimsel alt yapısı olmayan programların kullanılması 

öğretim boyutunun amacına ulaĢmasına engeller (Freudenthal, 1991). 

2.5.3.2. Gerçeklik Ġlkesi  

GME’nde temel ilke olarak düĢünülen gerçeklik ilkesi, matematiği öğrencilerin 

uygulamada kullanmaları ve öğretim sürecinde matematiksel araçların kaynak olarak 

görülmesinin önemi üzerinde durmaktadır. Amaç öğrencinin matematik yapmaya 

yönelmesidir. Gerçeklik ilkesi uygulama süreci sonunda değil her aĢamada 

gözlenmektedir. Gerçeğin matematikleĢtirilme süreci ile matematiği öğrenme gerekliliği 

baĢlar. MatematikleĢtirme ile bağlamlar kurarak matematiğin öğrenilmesi sağlanırsa 

matematik daha anlamlı öğrenilecektir (Uça, 2014). Bağlamsal problemler gerçekliği 

arttırmaktadır. Bundan dolayı gerçek olanı öğrenmek öğrenci için tanımlar, soyut 

kavramlar ve formüllere göre daha kolay olduğundan içerik gerçeklik ile bağlam 

kurularak matematikleĢtirme ile baĢlamalıdır. Bu sayede öğrenciler gerçek yaĢamdan 

problemler ile uğraĢırken kendi ürettikleri matematiksel araçları ve anlayıĢları 

geliĢtirirler (Van den Heuvel-Panhuizen ve Wijers, 2005). Öğrencinin bu yolla öğrenmesi 

anlamlı öğrenmeyi sağlayacak, unutmayı azaltacak ve matematiksel düĢünmeleri 

zenginleĢtirecektir. 

2.5.3.3. Seviye Ġlkesi 

Öğrencilerin kendi oluĢturdukları bilgi yapılarını ortaya çıkaran öğretim önemlidir. Bu 

sayede öğrenci yansıtma yaparak bir sonraki seviyeye geçebilecektir (Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000). Öğrencilere sunulan bağlam problemleri ve öğretmenin süreçte keĢfe 

yönlendirici sorular sorması, öğrencilerin biliĢsel bilgi yapısını bozacak, öğrenme 

öğretme sürecine sokarak matematiği yapma gereksinimi duyacaklardır. Öğrencilerin 

bir üst seviyeye çıkabilmesi için sınıfta sunulan etkinliklerin yeri önemlidir ve bu 

etkinlikler ile bir üst seviyeye çıkabilirler. Etkinliklerin sunulmasında öğrencilere rahat 

hissettikleri öğrenme ortamının sunulması ve etkileĢimin üst düzeyde olması ile 

mümkündür (Cansız, 2015). Ġnformal bilgiden formal bilgiye geçiĢ için köprü görevi 

gören modellerin oluĢmasında seviye yükselmesi kritik öneme sahiptir. Seviye ilkesi ile 

matematiksel düĢünme geliĢir, matematik programını anlaĢılır ve kolay hale getirir. 
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Boylamsal iliĢkiyi sağlar, önceden ne öğrenildiği ile daha sonra ne öğrenileceği 

arasındaki iliĢkide seviye ilkesi önemli bir yerde durmaktadır. 

2.5.3.4. Etkinlik Alanlarının ĠliĢkilendirilmesi Ġlkesi 

GME’nin temel özelliklerinden birisi, matematiğin ders olarak farklı bölümlere 

ayrılmaması ve birbiri ile iliĢkisiz olarak iĢlenememesidir. Matematiksel içerik anlamsız 

ve küçük parçalara ayrılamaz. Bu ilke, matematikte farklı üniteler arasındaki iliĢkiyi 

değil aynı ünite içerisindeki konuların iliĢkilerini de ifade eder (Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000). Çünkü bağlamsal durumların çözümünde farklı matematiksel araç 

gereçlerin kullanımı yapılabileceği gibi birbiri ile iliĢkili konularda sürece dahil 

edilmektedir. GME yaklaĢımı doğrultusunda bu ilkenin öğretimde etkili olarak 

kullanılması, matematik dersi öğretim programını tutarlı hale getirir, bilgileri birbiri ile 

iliĢkilendirerek kalıcı öğrenmeyi sağlar. Ayrıca konuların birbirinden kopuk olmadan, 

birbiriyle iliĢkili olarak iç içe geçmiĢ Ģekilde iĢlenmesi matematik programının 

tutarlılığı ve baĢarısı için önemlidir.  

2.5.3.5. EtkileĢim Ġlkesi 

Matematiğin öğrenilmesi, matematikleĢtirmenin yapılması sosyal bir aktivitedir. 

Bundan dolayı öğrencilerin kendi düĢüncelerini, stratejilerini ve keĢiflerini ortaya 

koyabilecekleri, paylaĢacakları ortam sunulmalıdır. Öğrenciler bu ortamda birbirlerini 

dinleyerek yeni fikirler edinirler ve bunu kendi stratejilerini geliĢtirirken kullanırlar. 

ĠletiĢim ortamında kendi stratejilerini ve keĢiflerini sunan öğrenciler kendi 

anlamlandırmalarını yansıtmıĢ olurlar. GME yaklaĢımı doğrultusunda etkileĢimin sınıf 

ortamında yapılması tüm sınıfın öğrenmesinde önemlidir. Burada bütün öğrencilerin 

aynı öğrenmeye sahip olduğu, geliĢimlerinin aynı seviyede olduğu anlaĢılmamalıdır 

(Demirdöğen, 2007). GME yaklaĢımında her bir birey ayrı olarak görülür, birbirlerinden 

farklı öğrenme yoluna sahiptirler. Ancak GME bir bireysel öğrenme yaklaĢımı değil, 

bütün sınıfı içerisine alan matematik eğitiminin bütün olarak verildiği bir yaklaĢımdır. 

Bu ilke doğrultusunda sadece öğrenciler paylaĢım yaparak birbirini etkiler ve 

birbirlerinin yeni bağlamlar kurmalarına yardımcı olurlar. 
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2.5.3.6. Rehberlik Ġlkesi 

Bu ilke GME’nde yönlendirilmiĢ yeniden keĢfetme ile ilgili olup en önemli temel 

ilkelerden birisidir. Amaç öğrencilerin matematikleĢtirme yapabilmeleri için bilginin 

oluĢmasına zemin sağlayacak gerekli ortamı sağlamaktır. Ortam öğretim programı ve 

öğretmen yoluyla sağlanmaktadır. Matematik öğretim programı öğretmenleri 

sınırlandırmamalı, süreci yönetebilmelerine olanak sağlamalıdır. Öğretmenler, 

öğrencilere kendi anlamlandırmalarını yapabilecekleri, ürünlerini ortaya koyabilecekleri 

öğrenme ortamları sunmalıdır. Öğrenme ortamlarında gerçek hayat problemlerinin 

öğrenciler tarafından gerçekmiĢ gibi ya da gerçeğe yakın olarak algılanması 

matematikleĢtirmenin yapılması için önemlidir. Burada öğretmen süreci yöneten, süreç 

hakkında bilgi sahibi olan, öğrencilerin yaratıcılıklarına etki etmeyen, öğrenciyi 

yönlendiren, GME ilkeleri doğrultusunda ortam hazırlayan bir rol üstlenir. 

2.5.4. Gerçekçi Matematik Eğitimine Dayalı Dersin Hazırlanması 

GME’ne uygun olarak hazırlanan öğrenme ve öğretme ortamında yer alacak olan 

materyaller ve sürecin özellikleri öğrencilerin matematikleĢtirmeyi nasıl yaptığını, 

kullanılan iĢlem basamaklarını ve süreci ayrıntılı olarak açıklamalıdır (Cansız, 2015). 

Zulkardi (2002) GME yönelik olarak hazırlanan bir ders planının giriĢ, yaratıcılığın 

geliĢtirilmesi, açıklama ve uygulama olmak üzere dört bölümden oluĢması gerektiğini 

ifade etmiĢtir. Öğrenciler ilk olarak giriĢ aĢamasındaki etkinlikler ile düĢünmeye 

zorlanır, daha sonra yaratılan problem bağlamları ile çözüm bulmaları beklenir, 

buldukları çözümün açıklanması, paylaĢılması ve tartıĢılması bir diğer aĢama olup, en 

son aĢamada öğrencilerden çözüme ulaĢtırdıkları bu bağlamsal problemleri kendi 

yarattıkları modeller ile uygulama yapmaları beklenir.  

GME’ne dayalı dersin hazırlanmasında kabul gören yaklaĢım Streefland (1991) 

tarafından ortaya konmuĢtur. Buna göre matematik dersinin hazırlanması üç aĢamalı bir 

ilkeye dayanmaktadır.  



39 

 

 
 

2.5.4.1. Sınıf Düzeyi 

Dersler yatay matematikleĢtirme yapılarak ve GME’nin özellikleri dikkate alınarak 

tasarlanır. GME’nin özelliklerinin derse uygulanması aĢağıdaki özellikler dikkate 

alınarak yapılır (Zulkardi, 2002; Arseven, 2010).  

 Öğrencilerin serbestçe yeni bir Ģey üreterek, zihnin farklılaĢması için 

anlaĢılabilir, kolay içerisinde matematiksel bir problem barındıran materyal 

hazırlanır ve öğrenme ortamına sunulur. 

 Öğretici tarafından öğrenme ortamına sunulan materyalin öğrenciler tarafından 

önceki öğrenmeleri ile iliĢkilendirmesi sağlanır. 

 Öğrencilerin öğrenme süreci içerisinde semboller, diyagramlar, durumlar ya da 

problem modelleri gibi materyaller üretmeleri için olanak sağlanır. 

 Öğreticiler öğrencilerin aktif olması için ortam sağlamalıdır. Öğrenciler birbiri 

ile tartıĢır, görüĢür, iĢbirliği yapar ve etkileĢime girerler. 

 Öğreticiler tarafından öğrencilere kendilerinin oluĢturabilecekleri modeller için 

ödevler verilerek, bu tür bağlamsal iliĢkileri kurabilecekleri çalıĢmalara devam 

etmeleri sağlanır. 

2.5.4.2. Ders Düzeyi 

Bu aĢamada ilk aĢamanın devamı olarak yatay matematikleĢtirme yapılır. Öğrencilerin 

sınıf düzeyine göre düzenledikleri materyaller dersin genel hatlarının ortaya konulması 

içindir. Ders düzeyinde ise sınıf düzeyinde hazırlanan materyaller farklı boyutları 

öğrenciler tarafından tartıĢılarak, incelenerek ve geliĢtirilerek benzer uygulamalar 

yaptırılır. Bu uygulamalar ile hazırlanan materyal gözden geçirilerek, eksikliklerinin 

giderilmesi öğrencinin konuyu pekiĢtirmesine ve bir sonraki aĢama olan kuramsal 

düzeye geçmesinde bir ön hazırlık olmaktadır. Ayrıca bu aĢamada hazırlanan 

materyallerin farklı materyaller ile desteklenmesi kuramsal düzeye geçiĢi kolaylaĢtıran 

bir diğer etmendir. 

2.5.4.3. Kuramsal Düzey 

Ġlk iki düzey yatay matematikleĢtirmeyi gerçekleĢmesini sağlarken bu aĢamada dikey 

matematikleĢtirme gerçekleĢir. GeliĢtirme ve tasarlama, öğretici tartıĢmalar, pratik 
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yapma gibi önceki düzeylerde yer alan bütün etkinlikler bu düzeyde kullanılabilecek 

olan uygun materyallerdir (Üzel, 2007). Öğretmen bu aĢamada özel bir konu ile ilgili bir 

kuram oluĢturur. Ortaya konulan bu kuram araĢtırma yöntemlerinin kullanılması ile 

farklı uygulama alanlarında gözden geçirilir, geçerliliği test edilir. Bu testlerden, gözden 

geçirmelerden sonra kullanılan materyallerden bağımsız olarak sembolleĢtirilerek 

kuramın tanımı oluĢturulur. Böylece gerçek hayattaki fiziksel bir model soyut ortama 

geçirilmiĢ olur.  

2.5.5. GME Yönelik TasarlanmıĢ Matematik Dersinin Ana Parçaları 

GME temel alınarak hazırlanacak olan matematik dersinin ders planı amaçlar, 

materyaller, aktiviteler ve değerlendirme ana aĢamalarından oluĢmalıdır (Üzel, 2007). 

2.5.5.1.Amaçlar 

De Lange (1996) tarafından matematik eğitiminde alt düzey, orta düzey ve üst düzey 

olmak üzere üç hedef belirlenmiĢtir. Geleneksel anlayıĢa göre hazırlanmıĢ olan 

programlarda hedefler alt düzeyde yer alan formülleri, algoritmaları ve tanımlamaları 

içerir. GME, geleneksel anlayıĢa tepki olarak ortaya çıkmasından dolayı orta ve üst 

düzey hedefler belirlenmiĢtir. Orta düzeyde yer alan hedefler; kavramlar bütünleĢtirilir, 

iliĢkiler kurulur, basit problemler bile tek strateji ile çözülemez. Üst düzey beceriler ise 

iletiĢime, matematiksel düĢünmeye, eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey düĢünme 

becerilerini içerir. Orta ve üst düzey hedeflerin öngörüleri öğrenciler ve öğretmenler 

için net olmayıp, süreçte değiĢebilmektedir. GME esas alınarak hazırlanacak olan bir 

matematik eğitim programı orta ve üst düzeyde hedefler içermelidir. Bundan dolayıdır 

ki üst düzey düĢünme becerilerinin önemi arttıkça matematik programları da GME esas 

alınarak hazırlanmaktadır. 

2.5.4.2.Materyaller  

De Lange (1996) hazırlanacak olan materyallerin gerçek yaĢam faaliyetleri ile iliĢkili 

olması gerektiğini ifade etmektedir. Matematik öğretimi günlük hayattan alınan farklı 

yapıdaki problemlerin bütünleĢtirilmesini içeren program ile baĢlar. GME’nin 

uygulanmasında seçilecek olan materyaller gerçek bir olayla tasarlanmalı, iliĢkiler 

kurabilmeli, sembol, diyagram ve model oluĢturabilmeli, öğrencinin etkileĢime 
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geçmesine olanak sağlamalıdır. Bundan dolayı GME’nde uygulayıcılar farklı çözüm 

yolları içeren bağlamsal problemler bulurlar. 

2.5.4.3.Aktiviteler 

GME’nde öğretmenin rolü önemlidir. Öğretmen sınıf içerisinde etkinliklerin 

yönlendirilmesinde, düzenlenmesinde rehberlik yapar, aynı zamanda etkinlikleri 

değerlendirir. GME sürecinde öğretmen baĢlangıç aĢamasında gerçek hayatla iliĢkili 

problemleri verir.  Etkinliklerin iĢlenmesi aĢamasında öğrencilere ipucu verir, rehberlik 

eder. Öğrencilere yaptıkları çözümleri sınıf ortamında paylaĢmaları ve tartıĢmaları için 

yönlendirir, kendi çözümlerini bulmaları konusunda onları özgür bırakarak bilgilerini 

yapılandırmalarını fırsat tanır. Öğretmen sürekli olarak kontrolden uzak durarak 

öğrencilerin özgür olmalarına, kendilerine güven duymalarına, özgün çalıĢmalar ortaya 

koymalarına katkıda bulunur. 

2.5.4.4.Değerlendirme 

GME yaklaĢımında değerlendirme süreç sonunda değil sürecin içerisinde yer 

almaktadır. Ders esnasında problemlere farklı stratejiler kullanarak çözüm bulma,  

öğrencilerin buldukları çözümü tartıĢmaları, bilgi alıĢ-veriĢinde bulunmaları 

değerlendirme süreçlerindendir. Ayrıca, öğretmenlerin öğrencilerden deney yapmalarını 

istemeleri, yeni bir problem ile ilgili veri toplamalarını istemeleri, yazılı sınavlar için 

alıĢtırma tasarlamaları da değerlendirme kapsamına alınmaktadır. Değerlendirme 

aĢamasında öğrencilere bazı konularda ev ödevleri de verilebilir. Verilen bu 

değerlendirme görevlerinin geri bildirimi, öğrencilerin kendilerine özgü çözüm 

bulmaları ya da model geliĢtirmeleri, farklı bir strateji belirlemeleri Ģeklinde olmaktadır. 

Değerlendirme süreçlerinde dikkat edilmesi gereken bir nokta ise ulusal sınavlarla 

iliĢkilendirme yapmak için GME’nin programın hedeflerini yansıtması gerekir 

(Zulkardi, 2002). 
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2.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.6.1. Dört ĠĢlemde Öğrencilerin Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Yapılan ÇalıĢmalar 

2.6.1.1. Yurtiçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Doğan (2002) yaptığı doğal sayılarla ilgili dört iĢlemde ilköğretim 1. kademe 

öğrencilerinin yaptıkları hata türleri isimli çalıĢmasında doğal sayılarla ilgili dört 

iĢlemde ilköğretim birinci kademe öğrencilerinin yaptıkları hata türlerini tespit etmiĢtir. 

Bu hata türlerinin neler olduğunu belirlemek için, tarama modeli (literatür tarama, 

öğrenci defterlerinin incelenmesi, çalıĢma kağıtlarının incelenmesi, teĢhis testleri) ve 

görüĢme tekniği kullanmıĢtır. AraĢtırmada veri toplanırken ilköğretim sınıf 

öğretmenlerinden 15, matematik öğretmenlerinden ise 5 öğretmenle bire-bir görüĢme 

yapılmıĢ, öğrencilerin hangi tür hataları daha fazla yaptıklarına iliĢkin bilgi elde 

edilmiĢtir. Elde edilen bilgiler doğrultusunda soru kağıtları hazırlanmıĢtır. Veri toplama 

kağıdı olarak hazırlanan soru kağıtları ilkokul 2. ve 3. sınıfta eğitim gören 90 öğrenciye 

uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda elde edilen hata türleri tespit edilmiĢ ve bunlar 

raporlaĢtırılmıĢtır.  

Dinç Artut ve Tarım (2006) tarafından yapılan ilköğretim öğrencilerinin basamak değer 

kavramını anlama düzeyleri isimli çalıĢmada ilköğretim birinci kademe öğrencilerinin 

basamak değer kavramını öğrenme düzeyleri ve öğrenemeyenlerin ise ne tür hatalar 

yaptıkları belirlenmiĢtir. Ġlköğretim 2. 3. 4. ve 5. sınıf öğrencilerinden oluĢan toplam 

728 öğrencinin katılımı ile araĢtırma gerçekleĢmiĢtir. Veri toplamak için hazırlanan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢ ve her öğrenci ile birebir gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Veriler incelendiğinde öğrencilerin basamak değer kavramına iliĢkin soruları doğru 

cevaplama yüzdelerinin her sınıf düzeyinde düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrencinin baĢarı düzeyi ile hata yapma oranları arasında ter bir iliĢki olmasına rağmen 

her baĢarı düzeyinde basamak değerine iliĢkin hata yapıldığı ortaya çıkmıĢtır. 

Öğrencilerin cinsiyetleri ise basamak değer kavramında ortaya çıkan anlama 

düzeylerinde bir farklılık yaratmamaktadır.  

Akkan, Çakıroğlu ve Güven (2008) yapmıĢ oldukları çalıĢmada ilköğretim 7. ve 8. sınıf 

öğrencilerinin cebir öğrenme alanında yaptıkları hata ve yanlıĢ anlamaları tespit etmiĢ 

ve bunların nedenlerini belirlemiĢlerdir. Özel durum çalıĢması kullanılarak 
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gerçekleĢtirilen çalıĢmaya 162 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilerin cebir öğrenme alanında 

yaptıkları hata ve yanlıĢ anlamaları tespit etmek için bir test geliĢtirilmiĢ ve uygulaması 

yapılmıĢtır. Öğrencilerin harflerin anlamı, notasyon kullanımı, iĢlem kullanımı ve 

genelleĢtirmeye iliĢkin hatalar ve kavram yanılgılarının olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin belirtilen alanlarda anlamalarının düĢük olduğu, 

soruların çözümünde yetersiz kaldıkları ortaya çıkmıĢtır.  

Kubanç (2012) tarafından yapılan ilköğretim 1., 2. ve 3. sınıf öğrencilerinin 

matematikte dört iĢlem konusunda yaĢadığı zorluklar ve çözüm önerileri isimli 

çalıĢmada, ilköğretim 1., 2. ve 3. sınıf öğrencilerinin matematikte dört iĢlem konusunda 

yaĢadığı zorlukların ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. Nitel araĢtırma yöntemi 

kullanılarak yapılan araĢtırma iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı 

olarak, klinik görüĢmeler, araĢtırmacı günlüğü ve öğrenci çalıĢma yaprakları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ortaya çıkan bulgulara göre öğrenciler çıkartma 

iĢlemi gerektiren sorularda toplama iĢlemine göre, bölme iĢlemi gerektiren sorularda 

çarpma iĢlemine göre daha çok zorluk yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır.  

Sidekli, Gökbulut ve Sayar (2013) tarafından yapılan dört iĢlem becerileri nasıl 

geliĢtirilir adlı çalıĢmada ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin dört iĢlemde yaĢadıkları 

güçlüklerin giderilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma dördüncü sınıf düzeyinde öğrenim 

gören dört öğrencinin katılımı ile gerçekleĢmiĢtir. Nitel araĢtırma yöntemlerinden eylem 

araĢtırmasının kullanıldığı araĢtırmada geliĢimi ölçmek için araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen baĢarı testi kullanılmıĢtır. Dört iĢlemde öğrencilerin yaptıkları hatalar ve 

kavram yanılgıları tespit edilmiĢ modelleme kullanımı ile ortaya çıkan hatalar ve 

kavram yanılgıları en aza indirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin iĢlem becerileri 

ve akademik baĢarılarının arttığı ortaya çıkmıĢtır. Dört iĢlem becerilerinin geliĢmesinde 

modelleme yönteminin etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Altındağ KumaĢ (2014) tarafından yapılan öğrenme güçlüğü olan ve olmayan 

öğrencilerin toplama ve çıkarma iĢlemlerindeki performansları isimli çalıĢmada 

öğrenme güçlüğü, matematik güçlüğü ve normal geliĢim gösteren olmak üzere üç 

grupta bulunan öğrencilerin toplama ve çıkarma iĢlemlerine iliĢkin iĢlemleri yapma 

performansları karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın iliĢkisel tarama yöntemi ile 

gerçekleĢtirilmiĢ olup çalıĢma grubunu 3. sınıfta eğitim gören ve her gruptan 30 öğrenci 
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olmak üzere toplamda 90 öğrenci oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilmiĢ 14 adet sorudan oluĢan form kullanılmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda yazılı ve sözel iĢlemlerde öğrenme güçlüğü olan ve matematik güçlüğü 

yaĢayan öğrencilerin, normal geliĢim gösteren akranlarına göre iĢlemleri daha yavaĢ 

çözdükleri, iĢlemlerde daha düĢük puanlar aldıkları, daha az iĢlemi doğru olarak 

çözdükleri ve daha fazla hata yaptıkları bulunmuĢtur. Yazılı ve sözel iĢlemlerde 

öğrencilerin yaptıkları hata türlerinin karĢılaĢtırılmasında ise, genel olarak öğrencilerin 

benzer hatalar yaptıkları ortaya çıkmıĢtır.  

Varol ve Kubanç (2015), ilkokul ikinci ve üçüncü sınıf öğrencilerinin bölme iĢlemi 

gerektiren aritmetik sözel problemlerde yaĢamıĢ olduğu kavram yanılgıları ve yapmıĢ 

olduğu hatalar nedenleriyle birlikte tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Hataların tespit 

edilmesinde nitel araĢtırma yöntemlerinden doküman incelemesi tekniği kullanılırken, 

hataların nedenlerinin tespit edebilmek için öğrencilerle klinik görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Bu amaçla Elazığ il merkezinde yer alan bir ilkokulun ikinci ve üçüncü sınıflarının 

tamamına (265) bölme iĢlemi gerektiren aritmetik sözel problemler sorulmuĢtur. Elde 

edilen veriler, ilk önce çocukların problemlere vermiĢ olduğu cevapların doğru, yanlıĢ 

ve boĢ olma durumlarına göre sınıflandırılmıĢ, daha sonra da sorulara verilen yanlıĢ 

cevaplar, araĢtırmacı tarafından belirlenen dört hata türüne göre sınıflandırılarak 

betimsel analiz yapılmıĢtır. Hataların nedenleri, her bir hata ayrı baĢlıklar altında ele 

alınarak araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonunda öğrencilerin bölme iĢlemi gerektiren 

aritmetik sözel problemlerde genellikle problemde geçen anahtar sözcüklere göre iĢlem 

tercihlerini belirledikleri görülmüĢtür. ĠĢlem sırasında toplama, çıkarma ve çarpma 

iĢlemlerinde geçerli olan iĢleme sağdan baĢlama kuralını bölme iĢlemine de 

genelleyerek bölme iĢlemine sağdan baĢladıkları; yine toplama ve çıkarma iĢleminde 

olduğu gibi birlerle birler, onlarla onlar basamağı arasında iĢlem yapma kuralını bölme 

iĢlemine genellemeleri sık karĢılaĢılan sorunlar arasındadır. 

Yorulmaz ve Önal (2017) tarafından yapılan ilkokul öğrencilerinin dört iĢlemde 

yaptıkları hatalara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢlerinin incelenmesi adlı çalıĢmada 

sınıf öğretmenlerinin görüĢlerine göre ilkokulda öğrencilerin dört iĢlemde yaptıkları 

hataların neler olduğunun belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Nitel araĢtırma desenlerinden 

durum çalıĢması ile yapılan araĢtırmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile veri 

toplanmıĢtır. Öğretmen görüĢlerine göre öğrenciler toplama iĢleminde eldeyi eklemede, 
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çıkarma iĢleminde onluk bozmada, çarpma iĢleminde basamak kaydırmada ve bölme 

iĢleminde bölüme sıfır atmada daha fazla hata yapmaktadırlar.  Dört iĢlemde yapılan 

hataların kaynakları incelendiğinde öğrenciden, öğretmenden, programdan, aileden ve 

çevreden kaynaklanmaktadır. 

Önal (2018) tarafından yapılan ilkokul 1. ve 2. sınıf öğrencilerinin matematik dersinde 

dört iĢlem ile ilgili yaptıkları hatalar ve çözüm önerileri baĢlıklı çalıĢmada dört iĢlemde 

yapılan hatalar ve bu hatalara iliĢkin çözüm önerilerinin ortaya konması amaçlanmıĢtır. 

Nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması ile gerçekleĢtirilen bu araĢtırmaya 327 

öğrenci katılmıĢtır. Ġki aĢama olarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada ilk olarak 

öğrencilerin defterleri incelenmiĢ yaptıkları hatalar belirlenmiĢtir. Ġkinci aĢamada ise en 

fazla hata yapan 60 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda birinci sınıflar en fazla “basamakları yanlıĢ yere yerleĢtirme”, ikinci sınıflar 

ise “büyük rakamdan küçük rakamı çıkarma” hatasının yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Ayrıca cinsiyetin hata yapmada bir faktör olmadığı, okul öncesi eğitim almayan, 

ailesinin gelir düzeyi düĢük olan öğrencilerin hata yapma oranlarının daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

2.6.1.2. YurtdıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Roberts (1968) tarafından yapılan “The Failure Strategies Of Third Grade Arithmetic 

Pupils” adlı çalıĢmada öğrencilerin yetersiz olduğu hesaplama becerileri belirlenmiĢ, 

öğrencilerin yanlıĢ hesaplamalarını önlemeye iliĢkin genellemeler yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 766 tane üçüncü sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma sonucunda yapılan hataların yanlıĢ iĢlem, açık hesaplama, eksik algoritma ve 

rastgele yanıt olmak üzere dört kategori altında toplandığı ortaya çıkmıĢtır.  

Engelhardt (1977) tarafından yapılan “Analysıs Of Chıldren’ Computatıonal Errors: A 

Qualıtatıve Approach” adlı çalıĢma, Roberts (1968) tarafından yapılan hesaplamaya 

iliĢkin hataların etkisini geniĢletmek ve onu kanıtlamak amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırma 

çerçevesinde üçüncü ve altıncı sınıfta eğitim gören 168 öğrenciye 84 sorudan oluĢan 

aritmetik hesaplama testi uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrenciler temel 

gerçekler hatası, gruplama hataları, uygunsuz ters çevirme, kusurlu algoritma, yanlıĢ 
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iĢlem, benzerlik hataları, eksik algoritma ve “0” hataları olmak üzere sekiz kategoride 

hata yaptıkları ortaya çıkmıĢtır.  

Brown ve Burton (1978) tarafından öğrencilerin toplama ve çıkarma iĢleminde 

yaptıkları hataları belirlemeye yönelik bir araĢtırma yapılmıĢtır. AraĢtırmada 1325 

ilkokul öğrencisi ile çalıĢılmıĢ olup bu öğrencilere toplamda 19500 soru yöneltilmiĢ ve 

en sık yapılan hatalar on beĢ kategoriye ayrılarak araĢtırma sonuçlanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğrenciler; toplamda sütunları birbirinden bağımsız düĢünme, toplama 

iĢleminin özelliklerini çıkarma iĢlemine yansıtma, sıfır rakamını basamak değeri olarak 

atfetmeme, toplama iĢlemindeki eldeleri iĢlem sonuna yeni bir basamak olarak ekleme, 

toplama iĢleminde eldeleri hem bir sonraki sütuna ve hem de iĢlem sonuna basamak 

olarak ekleme, toplama iĢleminde birler basamağını yok sayma, iĢlemde yer alan 

sayıları rakam olarak değerlendirme, çıkarma iĢleminde çıkarılacak olan sayıyı soldan 

hizalama, en büyük basamaktan ödünç alma, sıfırdan ödünç alma gibi kategorilerde 

hatalar yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Miller ve Milam (1987) yaptıkları çalıĢmada öğrenme güçlüğü yaĢayan öğrencilerin 

yaptıkları hata türlerini incelemiĢ ve kategorize etmiĢlerdir. Buna göre öğrencilerin 

yaptıkları hataların çeĢitlilik göstermekle birlikte ortak noktalarda birleĢtiği 

görülmüĢtür. Çarpma ve bölme iĢlemlerinde yapılan hataların %42’sinde bu iĢlem 

becerilerinden ziyade, alt basamakları olan toplama ve çıkarma iĢlemlerindeki 

hatalardan kaynaklı olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Räsänen ve Ahonen (1995) tarafından yapılan çalıĢmada araĢtırmacılar temel iĢlem 

hatalarına yoğunlaĢmıĢlar ve bu konuda yapılan hataların neler olduğunu 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğrenciler tarafından yapılan hataların çoğunlukla 

tam sayıyı eklemeden kaynaklandığı ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında araĢtırmacılar 

öğrencilerin temel iĢlem hatalarının çıkarma ve çarpma iĢlemlerinde sıklıkla ortaya 

çıktığını bulmuĢlardır. 

Bryant, Bryant ve Hammill (2000) tarafından yapılan çalıĢmada ilkokul öğrencilerinin 

dört iĢlemde yaptıkları hesaplama hataları incelemiĢ ve bu bağlamda öğretmen görüĢleri 

veri olarak kullanılmıĢtır. Buna göre öğrenme güçlüğü olsun ya da olmasın tüm 

öğrencilerin sıklıkla yaptıkları hataların baĢında iĢlem sırası takibi ve yeniden gruplama 

hatası olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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Thompson ve Bramald (2002) tarafından sekiz farklı okulda öğrenim gören 144, 2. 3. ve 

4. sınıf öğrencisi (her sınıftan 48’er öğrenci) ile basamak değeri konusunda yapılan 

hatalara yönelik araĢtırma yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 2. ve 3. sınıf öğrencileri 

basamak değeri kavramını tam olarak kavrayamadıkları ve bu kavramın yer aldığı 

iĢlemleri yapamadıkları ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin rakamın sayı değeri ile 

basamak değerini ifade etmede hata yaptıkları bulunmuĢtur.  

Ketterlin-Geller, Jungjohann, Chard ve Baker (2007) tarafından yapılan cebirden 

aritmetiğe isimli çalıĢma öğrencilerin aritmetikten cebire geçiĢte zorlandıklarını, sayıları 

öğrenmede birçok güçlükle karĢılaĢtıklarını ortaya koymuĢtur. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin tam sayılar konusunda toplama, çıkarma ve çarpma iĢlemlerinde öğrenme 

güçlüğü yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Flowers, Green ve Piel (2008) tarafından yapılan çalıĢmada görsel aktivitelerin sınıf 

öğretmen adaylarının dört iĢlem konusundaki kavram yanılgılarını gidermede etkililiği 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma deneysel olarak desenlenmiĢ olup çalıĢma grubunu North 

Carolina Charlotte Üniversitesi sınıf öğretmenliği bölümünde okuyan 50 öğretmen 

adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 15 maddeden oluĢan veri 

toplama aracı ile veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmanın ön-test sonuçlarına göre öğrencilerin 

%65’inin, son-test sonuçlarına göre ise öğrencilerin %14’ünün kavram yanılgılarına 

sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Ön-test ve son test puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında verilen eğitimin kavram yanılgılarının azaltılmasında etkili olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Ortaya çıkan bu sonuç doğrultusunda öğretmen adaylarına uygulanan 

görsel temelli öğretimin ortaya çıkan kavram yanılgılarını azaltmada etkili olduğu 

söylenebilir. 

Munasinghe (2013) tarafından Sri-Lanka’da yapılan çalıĢmada 7 yaĢ “toplama” 

iĢlemindeki ortak olan hata kalıpları incelenmiĢtir. 45 kız 45 erkek olmak üzere toplam 

90 öğrenci ile yapılan çalıĢmanın sonuçlarına bakıldığında ise; öğrencilerin ortak bir 

“toplama” iĢlemi kalıplarının olduğu görülmüĢtür. Kız öğrencilerinin erkek öğrencilere 

göre toplama iĢleminde hata yapma oranının anlamlı düzeyde düĢük olduğu 

saptanmıĢtır. Öğrencilerin yaptığı ortak hatalara bakıldığında ise çalıĢma grubunun 

%18’inin dikey ve yatay yazım ve toplama hataları yaptıkları görülmüĢtür. Ayrıca 

yaklaĢık %20’sinin “+” ve “=” iĢaretlerini yanlıĢ yazdıkları görülmüĢtür. 
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Herholdt ve Sapire (2014) yaptıkları çalıĢmanın sonucunda ilkokul yıllarında (1-4 sınıf) 

yapılan matematik hataların doğru hata analizi ile bir fırsata dönüĢebileceğini 

gözlemlemiĢlerdir. Ayrıca hata analizi metodolojisi kendi içinde öğretici olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna karĢı hata kodlarının geliĢtirilmesinde, matematik uzmanı 

ve seçilen belirteçlerin, öğrenenlerin yaptıkları hata türlerini tahmin etmede nispeten iyi 

olmasına rağmen, çoğu zaman olası hataları listelemedikleri ortaya çıkmıĢtır.  

Sarwadi ve Shahrill (2014), matematiksel hatalar ve yanlıĢ kavrama üzerine bir çalıĢma 

yapmıĢtır. On birinci sınıfı tekrar alan 74 öğrenci ve bu öğrencilerin 9 matematik 

öğretmeni oluĢan çalıĢma grubuyla karma desende yapılan çalıĢmanın sonucunda sınıf 

tekrarı yapan öğrencilerin kendilerine duydukları güven ile matematiksel hataları 

arasında anlamlı farklılıklar görülmemiĢtir. Bunun yanı sıra öğrencilerin yaptıkları 

hatalar incelendiğinde temel kavramlarda ve basit matematiksel iĢlemlerde yüksek 

oranda hata yaptıkları görülmüĢtür.  

Buwalda, Borst, van der Maas veTaatgen (2016),tarafından Hollanda’da yaĢları 5 ile 13 

yaĢları arasında değiĢen çocuklarla yapılan çalıĢma tek haneli çarpmanın altında yatan 

süreçler ve stratejiler hakkında bilgi sahibi olmayı amaçlamaktadır. Bu amaca uygun 

olarak Math Garden (Matematik Bahçesi) adlı çevrimiçi bir eğitim uygulaması 

kullanılmıĢ ve çocukların yaptığı hataları açıklamak için, bu hata verilerinin PRIMs 

mimarisinde anlaĢılır hesap verebilen bir biliĢsel modelini geliĢtirmiĢlerdir. 

AraĢtırmanın sonucunda tek basamaklı çarpma problemlerinde yapılan hatalar için 

geliĢtirilen modellemenin, kolay problemlerle ilgili hataları açıklamak için nispeten iyi 

bir iĢ yaptığı, ancak daha zor problemler için hataları açıklamakta zorlandığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Mundia (2017) tarafından yapılan çalıĢmada yüksek destek ihtiyacı olan ilköğretim 4. 

sınıf öğrencilerindeki matematik öğrenme güçlüklerinin değerlendirmesiamaçlamıĢtır. 

Bu amaç doğrultusunda 29 çocuk ile birlikte çalıĢan Mundia anket, vaka çalıĢması ve 

eylem araĢtırması yaklaĢımlarını bir araya getirerek karma desenli bir araĢtırma deseni 

uygulamıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerde dört aritmetik iĢlemin (toplama, 

çıkarma, çarpma, bölme) verimli bir Ģekilde kullanılamaması; birimler, onlarca ve 

yüzlerce arasındaki iliĢkiyi anlama; dört aritmetik iĢlemden herhangi birini (+, -, x, ÷) 

bir iĢlemde kombinasyon halinde kullanarak; her sütunu ayrı bir sorun olarak ele almak; 
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yer değeri problemleri / sayıların yanlıĢ hizalanması gibi iĢlem beceri hatalarına 

rastlanmıĢtır. 

Watson, Lopes, Oliveira ve Judge (2018), öğrencilerin toplama ve çıkarma iĢlem 

hataları ile ilgili yaptıkları çalıĢmada 697 Portekizli ilkokul öğrencisi ile çalıĢmıĢlardır. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre toplama (%38) ve çıkarma (%21) iĢlemlerinde en sık 

rastlanan hatanın hesaplama hatası olduğu görülmüĢtür. Bunun yanı sıra en sık görülen 

ikinci ortak hatanın yeniden gruplama (regroup) olduğu ve bu hatanın toplama 

iĢleminde % 17, çıkarma iĢleminde %16 oranında görüldüğü gözlenmiĢtir. 

Nelson ve Powell (2018) tarafından yapılan çalıĢmada matematik öğrenme güçlüğü olan 

ve olmayan 3. sınıfta öğrenim gören toplam 478 öğrenci ile hata analizi üzerine 

çalıĢması yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda her iki grupta da en sık rastlanan sorunun 

iĢlem hataları olduğu görülürken, matematik güçlüğü olan çocuklarda toplama iĢlemi 

hatalarında daha sıklık rastlanmıĢtır. 

2.6.2. Sayılar Konusunda Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin Yapılan 

ÇalıĢmalar 

2.6.2.1. Yurtiçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Altun (2002) tarafından gerçekleĢtirilen sayı doğrusunun öğretiminde yeni bir yaklaĢım 

adlı çalıĢmada, ilköğretim 1. Kademe öğrencilerin sayı doğrusunu öğrenmeleri için bir 

model önerilmiĢtir. GME yönteminin ilkeleri kullanılarak araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen ilkokulda sayı doğrusunun öğretiminde ''elma merdiveni modeli'' 

kullanılmıĢtır. GeliĢtirilen bu model ilkokul öğrencilerine uygulanmıĢ elma merdiveni 

modelini kullanarak öğrencilerin sayı doğrusunu yapabildikleri ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda GME yönteminin ilkeleri kullanılarak hazırlanan elma merdiveni 

modelinin sayı doğrusunun öğretiminde kullanımın öğrencinin baĢarısını arttırmada 

etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Arsal (2002) tarafından yapılan, ilköğretim matematik dersi bölme iĢleminde somut 

yaĢantılarla yapılan öğretimin etkililiği adlı çalıĢmada, ilkokul 3. Sınıfta matematik 

dersinde bölme iĢleminin öğretiminde somut yaĢantılar kullanmanın biliĢsel ve duyuĢsal 

eriĢiye ve kalıcılığa etkisi incelenmiĢtir. Deneysel olarak gerçekleĢtirilen bu 
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araĢtırmada; deney gruba uygulanan somut yaĢantılara dayanan bölme iĢlemine iliĢkin 

uygulamalar sonunda bilgi, kavrama, uygulama düzeyi eriĢi puan ortalaması geleneksel 

öğretimin yapıldığı kontrol grubu eriĢi puan ortalamasına göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢtığı ortaya çıkmıĢtır.  

Kartallıoğlu (2005) tarafından yapılan, ilköğretim 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin sözel 

matematik problemlerini modellemesi: Çarpma ve bölme iĢlemi isimli çalıĢmada 

öğrencilerin çarpma ve bölme iĢlemi içeren sözel problemleri modelleyerek nasıl 

çözdükleri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma iki farklı ilköğretim okulundan birinden 3. sınıf ve 

diğerinden de 4. sınıf olmak üzere, “küme örnekleme” yöntemi kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre, çarpma ve bölme içeren sözel 

problemlerde 3. Sınıf öğrencilerinin baĢarı puanları 4. sınıf öğrencilerine göre daha 

yüksek çıkmıĢtır. Öğrencilerin sözel problemleri çözerken ilk olarak iĢlem kullandıkları, 

iĢlem seçmekte zorlandıkları ya da problemi anlayamadıkları durumlarda Ģekil 

kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Demirdöğen (2007) tarafından yapılan GME yönteminin ilköğretim 6. sınıflarda kesir 

kavramının öğretimine etkisi adlı çalıĢmada kesir öğretiminde GME ve geleneksel 

öğretim yöntemlerinin kesirlerin öğretimindeki etkileri karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda GME ilkeleri doğrultusunda hazırlanan etkinliklerin geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre karĢılaĢtırması yapıldığında aralarında GME etkinlikleri lehine 

anlamlı bir farklılaĢma olduğu ortaya çıkmıĢtır. Kesirlerin öğretiminde GME kullanımı 

öğrencilerin öğrenmesinde daha etkili sonuç vermektedir. 

Yenilmez ve Uysal’ın (2007) tarafından yapılan, ilköğretim öğrencilerinin matematiksel 

kavram ve sembolleri günlük hayatla iliĢkilendirme düzeyi adlı araĢtırma, ilköğretim 

öğrencilerinin matematiksel kavram ve sembolleri günlük hayatla iliĢkilendirebilme 

düzeyleri ile bu düzeyin cinsiyet, sınıf düzeyi, matematik baĢarısı, okul öncesi eğitimi 

alma durumu ve matematiğe olan ilgi durumu değiĢkenleri açısından farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma; ilköğretim 

okullarında 4., 5. ve 6. sınıflarda okuyan öğrenciler arasından rastgele olarak seçilen 

325 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; sınıf düzeyi, 

matematik baĢarısı ve matematik ilgi grupları ile matematiksel kavram ve sembolleri 

günlük hayatla iliĢkilendirebilme düzeyi arasında anlamlı farklılaĢmanın olduğu 



51 

 

 
 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin daha çok geometrik sembolleri günlük hayatla 

iliĢkilendirebildikleri ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, somut, görselliği 

yüksek, güncel ve hayatın içerisinde yer alan materyaller ile matematik öğretimi 

gerçekleĢtirilmelidir.  

Aydın Ünal (2008) tarafından yapılan GME’nin 7. sınıf öğrencilerinin baĢarılarına ve 

matematiğe karĢı tutumlarına etkisi adlı çalıĢmada, GME’nin tamsayılarda çarpma ve 

bölme iĢlemindeki baĢarılarına ve matematiğe karĢı tutumlarına etkisi araĢtırılmıĢtır. 

GME yaklaĢımın uygulandığı deney grubu öğrencileri ile geleneksel öğretimin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin baĢarıları arasında çarpma iĢlemi öğretiminde 

deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Deney grubu ile kontrol grubu 

arasında bölme iĢleminde ve matematiğe karĢı tutumda anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

Deney grubunda yürütülen etkinliklerde, öğrencilerin matematiksel bilginin keĢfedilme 

sürecine benzer bir süreci deneyleĢtirme ve tasarlanmıĢ matematiği tekrar 

keĢfetmelerine olanak sağlanmıĢtır. Her bir etkinlik için çalıĢma yaprakları hazırlanmıĢ 

ve öğrenciler etkinlikte verilen yönergeler doğrultusunda, ikili gruplar halinde 

uygulamaları gerçekleĢtirmiĢlerdir. Öğrenciler etkinliklerde verilen problemlerin çözüm 

yöntemlerini, kendi yaptıkları uygulamaları ve vardıkları sonuçları sınıfta arkadaĢlarıyla 

paylaĢmıĢ ve tartıĢmıĢlardır. 

Arseven (2010) tarafından yapılan GME’nin biliĢsel ve duyuĢsal öğrenme ürünlerine 

etkisi adlı çalıĢma ilköğretim 5. sınıf öğrencileri ile “Hayatımızdaki Sayılar” ünitesinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. GME’ye göre düzenlenen öğrenme ortamında öğrencilerin ders 

baĢarısı, problem çözme becerisi ve matematiğe yönelik tutumlarının belirlenmiĢtir. 

Ayrıca GME’nin uygulandığı sınıfta yer alan öğrencilerin görüĢ ve önerileri 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre öğrencilerin baĢarılarının artmasında, 

problem çözme becerileri geliĢiminde ve derse yönelik tutumda GME etkinliklerinin 

uygulanmasının daha etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında öğrenci ve 

öğretmen görüĢlerine göre GME’nin uygulandığı sınıfta sosyal, duyuĢsal ve biliĢsel 

öğrenme özelliklerinin kazanıldığı belirtilmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre sayılar 

öğrenme alanında öğrencilerin baĢarılarının artmasında GME etkinliklerinin etkili 

olduğu söylenebilir.  



52 

 

 
 

Çakır (2011) tarafından yapılan, gerçekçi matematik eğitimi yönteminin ilköğretim 6. 

sınıf düzeyinde cebir ve alan konularında öğrenci baĢarısı ve tutumuna etkisi isimli 

çalıĢmasında “Cebir ve Alan” konularında GME doğrultusunda hazırlanan etkinliklerin 

öğrenci baĢarısı ve matematiğe tutumuna etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin baĢarıları ile tutumları arasında deney 

grubu öğrencileri lehine anlamlı bir farklılaĢma ortaya çıkmıĢtır.  

Aydın (2014) tarafından yapılan gerçekçi matematik eğitiminin ilkokul 3. sınıf 

öğrencilerine kesirlerin öğretiminde baĢarıya, kalıcılığa ve tutuma etkisi adlı çalıĢmada, 

GME etkinliklerinin uygulandığı deney grubunda yer alan öğrenciler ile mevcut 

eğitimin devam ettirildiği kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı 

farklılaĢmanın olduğu ortaya çıkmıĢtır. Tutuma iliĢkin olarak deney ve kontrol grubu 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılaĢmanın olduğu, kalıcılığa iliĢkin anlamlı 

bir farklılaĢmanın olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

Uça (2014) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmada, Gerçekçi Matematik Eğitiminin 

kullanıldığı ilkokul 4. sınıf öğrencilerin ondalık kesirlere iliĢkin anlamlandırma 

süreçlerinin nasıl bir yol izlediği incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda, Gerçekçi 

Matematik Eğitimi temel ilkeleri doğrultusunda geliĢtirilen kütleleri tartma etkinlikleri 

aracılığıyla yapılan ölçme iĢlemlerinde öğrencilerin parçadan bütüne ulaĢabildikleri, 

ondalık kesirleri sezgisel olarak okuyabildikleri parça ile bütün arasında iliĢki 

kurabildikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. 

2.6.2.2. YurtdıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Klein, Beishuizen ve Treffers(1998) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada Hollanda da 

toplama ve çıkarmayı öğretmek için kullanılan program ile GME dikkate alınarak 

hazırlanmıĢ olan Gerçekçi Program tasarımını ele alınmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu 1994- 1995 yılında Hollanda’da öğrenim gören 10 tane ikinci sınıfta öğrenim 

gören 275 öğrenci oluĢturmaktadır. Ulusal matematik sınavı sonrası sınıflar 

eĢleĢtirilmiĢ, aritmetik test sonuçları, çözüm stratejileri ve hesaplama yolları 

bakımından uygulanan iki program arasında bir farklılaĢma ortaya çıkmamıĢtır.  

Marija, Lidija ve Simona (2000), aritmetik konusunda düĢük matematiksel baĢarı 

gösteren öğrencilerle GME yaklaĢımını kullanarak çalıĢma yapmıĢlardır. AraĢtırma 
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sürecinde düĢük baĢarılı öğrencilere aritmetik konusunda GME yaklaĢımı kullanılmıĢ ve 

üç ay süresince verilen eğitiminin öğrencilerin baĢarısındaki değiĢimi incelenmiĢtir. 

Aritmetik konusunda düĢük baĢarı gösteren öğrencilerle yapılan üç aylık araĢtırma 

sonucunda; GME yaklaĢımı doğrultusunda hazırlanan etkinliklerin kullanılması ile 

iĢlenen dersin öğrencilerde hem baĢarı artmıĢ, hem de öğrenmede kalıcılığın daha uzun 

süre olduğu ortaya çıkmıĢtır (Akt., Cansız, 2015). 

Fauzan, Slettenhaar ve Plomp (2002) yaptıkları çalıĢmada Endonezya’da matematik 

eğitiminde yaĢanan bazı sorunların çözümünde gerçekçi matematik eğitiminin etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen verilere göre, GME yaklaĢımının 

öğretme ve öğrenme sürecinde olumlu bir etkisinin bulunduğu ortaya çıkmıĢtır. GME 

yaklaĢımı uygulaması sonucunda öğrencilerle yapılan mülakatlara göre, öğrencilerin 

uygulanan bu yeni matematik eğitimi yaklaĢımını beğendikleri ve akademik 

geliĢimlerinde olumlu değiĢimler meydana getirdiğini ifade etmiĢlerdir. Bunun yanında 

öğrencilere iliĢkin öğretmenlerin gözlemleri sorulduğunda, öğrencilerde matematik 

dersine iliĢkin olumlu değiĢimlerin olduğunu öğretmenler ifade etmiĢtir. 

Barnes (2004), Güney Afrika’da 8. sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile yaptığı 

çalıĢmada GME yaklaĢımını kullanarak tam sayılar, ondalıklı sayılar ve kesirlere iliĢkin 

ortaya çıkan yanılgıların giderilmesini araĢtırmıĢtır. Öğrencilerle tam sayılar, ondalıklı 

sayılar ve kesirler konusunu içeren 16 ders saatlik uygulama yapılmıĢtır. ÇalıĢma 

esnasında nitel ve nicel veriler toplanmıĢ, bunlar birlikte analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonucunda GME yaklaĢımına uygun olarak hazırlanan etkinliklerin, öğrencilerde ortaya 

çıkan kavram yanılgılarını belirlemede önemli bir etkisinin olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Barnes (2005) yaptığı araĢtırmada GME’ni, matematik dersine düĢük katılım gösteren 8 

öğrenci ile yaptığı uygulamada teorik bir çerçeve olarak kullanmıĢtır. Yapılan 

çalıĢmanın amacı öğrencilerin basamak değeri, kesirler ve ondalık sayılara iliĢkin 

kavramalarını geliĢtirmek ve bu yapılan uygulamaların özelliklerini ve yapılması 

muhtemel bu tür müdahalelerin temel ilkelerini tespit etmektir. Yapılan uygulama 

sonucunda 5 ortak nokta belirlenmiĢtir. Bunlar; iliĢkisel ve kavramsal anlayıĢa daha çok 

odaklanma, anlamlı öğrenme ortamları oluĢturma, problem çözmeye daha çok önem 

verme, sosyal etkileĢimin önemi, dil geliĢimi ve tartıĢmanın önemidir. ÇalıĢmanın 



54 

 

 
 

sonucunda, gerçekçi matematik eğitiminin bu belirlenen noktaları en iyi Ģekilde 

karĢıladığı ve düĢük katılım gösteren öğrenciler için önerilebilecek bir öğretim yöntemi 

olduğu görülmüĢtür.  

Marsigit, Dhoruri ve Mahmudi’nin (2007) tarafından yapılan ilköğretim 4. sınıflarda 

matematik dersinde gerçekçi yaklaĢımla ortak bölenlerin en küçüğü konusunun öğretimi 

adlı çalıĢmada, Endonezya’da ilköğretim 4. sınıf düzeyinde öğrenim öğrencilere “Ortak 

Bölenlerin En Küçüğü (OKEK)” kavramını GME kullanılarak öğretilmesi 

amaçlanmıĢtır. Endonezya’da uygulanan yeni okul programına göre (GME), öğrenci 

öğrenmeleri yoluyla gerçekçi yaklaĢımın özellikleri de gösterilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Eğitim programı öğretmenlerden öğrencilerin hayat becerilerinin çevre durumları 

dikkate alınarak geliĢtirmelerini istemiĢtir. GerçekleĢtirilen uygulama sonucunda, 

öğrencilerin konuyu anlamaları kolaylaĢmıĢ, somut ve soyut düĢünme arasında 

kullanıĢlı bir model oluĢmuĢtur. Öğrencilerin OKEK konusuna iliĢkin soyut 

öğrenmelerinde yararlı olmuĢ, öğrencilerin kendilerine özgü formül ve strateji 

geliĢtirmiĢlerdir. Öğrenim sırasında öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci etkileĢiminin 

aktif bir Ģekilde gerçekleĢtiği, diğer matematiksel kavramların öğrenimini 

kolaylaĢtırmıĢtır.  

Kalaw (2012) tarafından yapılan çalıĢmada yüksek düzeyde otistik spektrum bozukluğu 

tanısı konulmuĢ 1. sınıfta 1, 3. sınıfta 1, 4. sınıfta 4 olmak üzere 6 öğrenci ile gerçekçi 

matematik eğitimi çerçevesinde hazırlanmıĢ etkinlikleri kullanarak bir araĢtırma 

yapmıĢtır. AraĢtırmacı iki aylık araĢtırma sürecinde öğrencilerle toplama ve çıkarma 

iĢlemi ile ilgili problemler üzerinde çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler 

karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin baĢarılarında istatiksel olarak anlamlı bir artıĢ ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrencilerin araĢtırma süreci sonunda oluĢturulan problem durumlarına 

iliĢkin çözümleri anlamlandırabildikleri ve problem çözme becerilerinin geliĢtiği tespit 

edilmiĢtir. 

Zaranis, Kalogiannakis ve Papadakis (2013) tarafından yapılan araĢtırmanın amacı yeni 

BĠT araçlarından çocukların yeni öğrenme platformlarından faydalanabilmelerini ve 

yeni ilgi alanlarına ve gerçek yaĢam senaryolarıyla ilgili etkinliklerle yeni bilgilere 

ulaĢmada etkili bir Ģekilde yardımcı olmalarını sağlamaktadır. Günümüzde bilgisayarlar 

ve dijital uygulamalar çocukların günlük yaĢamının bir parçasıdır. Anaokulu eğitiminde, 
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düzgün tasarlanmıĢ dijital eğitim etkinlikleri, verimli ve etkili bir öğrenme için çok 

güçlü bir eğitim aracı haline gelebilir. Ġnteraktif aktivitelerin kullanımı, belirli alanlarda, 

matematik ve bilim gibi, öğrenme becerilerinin geliĢmesine ve doğru zihinsel geliĢime 

katkıda bulunabilir. Mobil cihazlar yeni ilgi çekici özelliklere sahiptir ve anaokulu 

eğitiminde matematik öğretiminde önemli avantajlar sağlar. Yapılan bu çalıĢma, özel 

tasarlanmıĢ öğrenme etkinliklerini uygulayarak mobil cihazların anaokulu sınıflarına 

entegrasyonunu sağlamaktır. Bu uygulamalar anaokulu seviyesi için temel matematiksel 

kavramları hedefleyen Gerçekci Matematik Eğitiminin üç seviyesine dayanmaktadır.  

Zaranis (2014) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı, bilgi ve iletiĢim teknolojisinin 

(BĠT) anaokulu öğrencilerinin toplama ile ilgili temel matematiksel baĢarılarını 

geliĢtirmeye yardımcı olup olmadığını araĢtırmaktır. AraĢtırma, geleneksel öğretim 

metodolojisinin aksine, toplama iĢleminin öğretiminde GME’nin yararlandığı BĠT 

yönelimli öğrenme yöntemini kullanarak öğretilen öğrencilerin matematik yeterliklerini 

karĢılaĢtırmaktadır. Tasarlanan yazılım, toplama iĢleminde bilgisayar kullanarak ve 

kullanmayarak bir hikâye ve çeĢitli aktivitelerden oluĢuyordu. Bu yazılım gerçekçi 

matematik eğitiminin temellerine dayanarak oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma, Giritte’ki bir 

anaokulu öğrencilerini kontrol ve deney grubu olmak üzere ikiye ayırarak 

yürütülmüĢtür. Deney grubu bilgisayar desteği ile toplama öğretilen 165 öğrenciden 

oluĢuyordu. Kontrol grubunda bilgisayar odaklı müfredata maruz kalmayan 170 öğrenci 

vardı. Her iki gruptaki öğrencilere matematiksel baĢarıları için ön-test ve son-test 

uygulaması yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları, BĠT aracılığıyla öğretme ve öğrenmenin, 

anaokulu seviyesindeki öğrenciler için interaktif bir süreç olduğunu ve GME kullanımın 

toplamayı öğrenmeye olumlu bir etkisi olduğunu göstermiĢtir. 

Boonen, De Koning, Jolles ve van der Schoot (2016) yaptıkları araĢtırmada dört iĢlem 

problemlerinin baĢarılı bir Ģekilde çözülebilmesi için hem zihinsel olarak canlandırma 

becerisinin hem de okuduğunu anlama becerisinin gerekli olduğunu söylemektedirler. 

Fakat GME’nde 4 iĢlem problemlerinin çözümünde öğrenciler ilk olarak zihinsel olarak 

canlandırma becerisini öğrenmektedirler. Bundan yola çıkarak, öğrencilerin anlamsal 

olarak karmaĢık problemlerin çözümünde zorluk yaĢayabileceklerini varsaymaktadırlar. 

Bu varsayımdan yola çıkarak Hollanda’da standart matematik testinden faydalanarak 

dört iĢlem problemlerini çözmede baĢarılı ve baĢarısız olarak ikiye ayrılmıĢ 80 tane 6. 
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sınıf öğrencisi ile bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu amaçla, öğrenciler hem zihinsel olarak 

canlandırma becerisinin hem de okuduğunu anlama becerisinin gerektirdiği problemleri 

tamamlamıĢlardır. Sonuç olarak, baĢarılı bir Ģekilde problem çözen öğrencilerin, anlam 

olarak daha az karmaĢık olan dört iĢlem problemlerini yeteri kadar baĢarılı çözseler bile 

anlam olarak karmaĢık olan dört iĢlem problemlerinde düĢük bir performans 

sergiledikleri ortaya çıkmıĢtır. Dört iĢlem problemlerinin gerçekçi matematik eğitimi 

kullanılarak öğretiminde okuduğunu anlama becerisine daha çok önem verilmesi 

gerektiği bulunmuĢtur. 

Bray ve Tangney (2016), üç farklı ortaokuldan toplamda 54 öğrenci ile 25 ders 

saatinden fazla bir süre yarı deneysel ve iç içe geçmiĢ çoklu açıklayıcı durum çalıĢması 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın amacı dönüĢtürülebilir, mobil teknoloji kullanarak 

öğretme yönteminin birleĢtirilmesi, GME ve 21. yüzyıla özgü bir öğrenme yönteminin, 

matematik öğrenme aktivitelerini geliĢtirmede öğrencinin katılımının ve özgüveninin 

yükselmesinde nasıl bir potansiyele sahip olduğunu araĢtırmaktır. AraĢtırmanın 

sonucunda, kullanılan yöntemlerin ve gerçekçi matematik eğitiminin öğrencilerin 

katılımlarını ve özgüvenlerini yükseltmede bir potansiyeli olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Ayrıca, öğrencilerin etkili katılımı ve matematik öğreniminde teknoloji kullanımına 

karĢı tutumlarının üzerinde oldukça pozitif etkileri olduğu görülmüĢtür.  

Peters (2016) yaptığı çalıĢmanın bağlamını sürekli mesleki geliĢmeyi (continuing 

professional development), öğretmenlerin konu bilgilerinin yanı sıra öğretmenliklerini 

yükseltme aracı olarak benimseyen mevcut reform hareketi olarak belirtmiĢtir. Yaptığı 

çalıĢmanın amacı Namibya'daki bir ilkokulda GME (Realistic Mathematics Education) 

prensipleri ve Ders Ġmecesi (Lesson Study) sürecine dayanan mesleki geliĢim ile ilgili 

raporlar sunmaktır. ÇalıĢmada, ilkokul öğretmenlerinin konu ile ilgili bilgilerinin yanı 

sıra öğretimine de odaklanmaktadır. ÇalıĢma, on beĢ öğretmenin katıldığı üç okul 

dönemi boyunca toplanan verilere dayanmaktadır. Ders imecesi ve GME ilkeleri 

aracılığıyla öğretmenler iĢbirliği içinde planladıkları, tasarladıkları, sundukları ve 

derslerine yansıttıkları bir sürece dahil olmuĢlardır. Ortaya çıkan bulgular, 

öğretmenlerin GME temelli materyallerin kullanımına ve geliĢtirilmesine istekli 

olduklarını ve bunların içerik bilgisi açısından yararlı olduğunu düĢündüklerini ortaya 

koymuĢtur.  



57 

 

 
 

Gravemeijer, Bruin-Muurling, Kraemer ve van Stiphout (2016) yaptıkları araĢtırmada 

üç doktora çalıĢmasının bulguları üzerine bir analiz ortaya koymuĢlar ve bu çerçevede 

bir görüĢ sunmuĢlardır. ÇalıĢmalar sırasıyla, 100’ün altındaki sayılarla çıkarma, kesirler 

ve cebir üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Bu çalıĢmaların her biri bağımsız kavramsal anlayıĢı 

hedefleyen matematik reformundan beklenenin, Hollandalı öğrencilerin 

yeterliliklerinin, beklentiyi karĢılamada yetersiz olduğunu göstermiĢtir. Her üç 

çalıĢmada da, ders kitaplarının bireysel aktivitelere odaklanması sebebiyle reformda ilk 

baĢta hedeflenen durumlardan sapmadan kaynaklanan hayal kırıklığı yaratan sonuçlar 

ortaya çıkmıĢtır. Bu “görev eğilimi” nin, daha geliĢmiĢ kavramsal matematiksel 

hedefler için dikkat eksikliği ile birlikte, matematik eğitimi reformu için genel bir engel 

oluĢturduğu ileri sürülmektedir. Bu gözlem, ders kitaplarının alanını aĢmaktadır, çünkü 

daha geliĢmiĢ kavramsal matematiksel anlayıĢlar müfredat hedefleri olarak düĢüktür. 

BaĢarılı reformu teĢvik etmek için, görev eğilimlerine karĢı koymak ve müfredat 

hedefleri olarak daha geliĢmiĢ kavramsal matematik anlayıĢlarını desteklemek için 

bilinçli bir çabaya ihtiyaç olduğu öne sürülmektedir. 

Hansa (2017) Güney Afrika’da bir ilkokulda yaptığı çalıĢmada, 4. Sınıf öğrencilerinin 

yapılandırılmıĢ problem çözme yöntemiyle çarpımsal akıl yürütmeyi keĢfetmeyi 

amaçlamıĢtır. Yaptığı çalıĢmada öğrencilerinin çarpımsal durum modelleme 

yeteneklerini çarpma ve bölme üzerine odaklanarak geliĢtirme üzerinde durmuĢtur. 

Modellerin kullanımındaki kaymalar, farklı modelleme yaklaĢımlarının (özellikle oran 

modellemesinin) uygulamaya konulduğu ve geliĢtirildiği küçük ölçekli bir müdahalenin 

ardından incelenmiĢtir. Müdahalenin yararlılığını belirlemek için bir kontrol grubu 

kullanılmıĢtır. 61 ön-test, son testten oluĢan asıl verilerin yanı sıra 15 görüĢme 

yapılmıĢtır. Doküman analizi ve günlük notları, GME verilerek toplanan verileri analiz 

aĢamasında kullanılmıĢtır. AraĢtırmamdan elde edilen bulgular, müdahale öncesinde, 4. 

Sınıf öğrencilerinin ağırlıklı olarak geleneksel algoritmalarla sınırlı çoğullayıcı modeller 

sunduğunu ortaya koymaktadır. Küçük ölçekli müdahaleden sonra, öğrenciler, ortaya 

çıkan oran modelleri ile daha geniĢ bir model yelpazesi kullandılar. Öğrencilerin 

sunduğu modeller ile iliĢkili baĢarı oranı da geliĢti.  

Papadakis, Kalogiannakis ve Zaranis (2017) tarafından 231 anaokulu öğrencisi ile yarı 

deneysel desen kullanarak yapılan çalıĢma GME’nin, anaokulunda matematiksel 
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yeterliliğin geliĢimine etkisini araĢtırmakta ve karĢılaĢtırmaktadırlar. ÇalıĢmada, deney 

grubundaki çocuklar GME ilkeleri doğrultusunda gerçekçi matematik öğrendiler. 

Kontrol grubundaki çocuklar ise temel pedagojik prensipleri takip ederek anaokulu 

müfredatına uygun bir Ģekilde Matematik eğitimi aldılar. Çocukların matematiksel 

performansını değerlendirmek için Erken Matematik Becerisi Testi  (Test of Early 

Mathematics Ability) kullanıldı. Yapılan araĢtırmanın sonucu, GME’nin kullanımı ile 

öğretim tekniğinin, küçük çocukların matematiksel yeterliliğinin geliĢimine önemli 

ölçüde katkıda bulunduğunu göstermiĢtir. Ayrıca, cinsiyet, yaĢ ve sözel olmayan biliĢsel 

yetenek gibi faktörler, çocukların matematiksel yeterliliğinin geliĢimini 

farklılaĢtırmadığı sonucuna da varılmıĢtır.  

Revina ve Leung (2018) yaptıkları araĢtırmada GME ile Endonezya’daki müfredat 

açıklamaları ve içerikleri arasındaki tutarlılığın bir analizini sunmuĢ ve Hollanda'daki 

bazı karĢılaĢtırmalar ile de desteklemiĢlerdir. Bu çalıĢmada elde edilen bulgular, GME 

ilkelerinin çoğunun Endonezya müfredatına yansırken, açıklamaların genellikle çok 

genel ve Hollanda müfredatı ile karĢılaĢtırıldığında daha az açık olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Bu çalıĢma, müfredatın öğretmenlerin GME’nin sınıf düzeylerinde 

uygulamalarını nasıl etkileyebileceklerini görmeleri açısından da daha fazla araĢtırma 

yapılmasını önermektedir.  

Saleh, Prahmana, Isa ve Murni (2018) yaptıkları araĢtırmada Endonezya’da ilkokulda 

uygulanan GME yaklaĢımıyla öğrencilerin matematik akıl yürütme yeteneklerinin 

baĢarısını ve geliĢimini analiz etmeyi amaçlamaktadırlar. AraĢtırma grubu; deney 

grubunda 51, kontrol grubunda 45 olmak üzere üç düzeye ayrılmıĢ (düĢük, orta, yüksek) 

öğrencilerden oluĢmaktadır. Sonuçlar, GME yaklaĢımını kullanarak matematik 

öğrenmede öğrencilerin akıl yürütme yeteneğinin kazanılmasının ve geliĢtirilmesinin 

geleneksel öğrenmeden daha iyi olduğunu göstermektedir. 

Sarumaha, Putri ve Hartono (2018) tarafından yapılan bu çalıĢmanın amacı, öğrencilerin 

temel yüzdelik anlayıĢın geliĢimini desteklemek için yerel bir öğretim teorisi 

geliĢtirmektir. ÇalıĢma, Endonezya’da bir ilkokulda toplamda 42 5. Sınıf öğrencisi ve 1 

öğretmen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenme ve öğretme sürecinde bilinçli olarak, 

GME’nden uyarlanan Endonezya tarzı gerçekçi matematik eğitimi yöntemi seçilmiĢtir. 

Öğrenciler bunu akıl yürütme aracı olarak ve hesaplamak için bir araç olarak 



59 

 

 
 

kullanmıĢlardır. Bu çalıĢma, öğrenmede bir model olarak sunulan yüzdelik çubuk 

grafiğinin öğrencilerin yüzdeleri anlamalarına yardımcı olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Öğrenciler bunu akıl yürütme aracı olarak ve hesaplamak için bir araç olarak 

kullandılar. Ayrıca, belirtilen yüzdeleri açıklamalarına ve düĢüncelerini baĢkalarına 

aktarmalarına da yardımcı oldu. Yüzde problemlerini genellikle kurallı bir Ģekilde çözen 

bazı öğrenciler, yüzdelik çubuk grafiğini sonucu kanıtlamak için baĢka bir yöntem 

olarak kullandılar.  
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubunun oluĢturulması, çalıĢma grubuna 

uygulanan iĢlemler, veri toplama araçları, veri toplama süreci ve veri analiz 

tekniklerinin açıklanması yer almıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmanın amacı dört iĢlem becerilerine iliĢkin yapılan hataların giderilmesinde 

gerçekçi matematik eğitiminin tespit etmek ve etkililiğini değerlendirmektir. Ayrıca 

araĢtırmada süreçte ortaya çıkabilecek sorunlara çözüm üretmek amaçlandığından ve 

araĢtırma, uygulama süreçleri birlikte gerçekleĢtiğinden nitel araĢtırma desenlerinden 

eylem araĢtırması benimsenmiĢtir. Eylem araĢtırması, genelleme amacı gütmediğinden 

ve süreçte müdahaleye uygun bir yapıda olduğundan dolayı tercih edilmiĢtir. Eylem 

araĢtırması, sistematik olmalı, bir yanıtla baĢlamamalı, bir planlama içermeli, düzenli 

gözleme dayanmalı, basit veya ayrıntılı olabilmeli, kurama gömük olmalı, nicel bir 

araĢtırma olmamalı, sınırlı bulgu sunmamalıdır (Johnson, 2015). Bunun yanında eylem 

araĢtırması bir problemin tanımlanıp, problemin çözümüne iliĢkin çaba harcanması, 

çabaların baĢarısının görülmesi, baĢarısız ise yeni çözüm yollarının bulunmasını içeren, 

yaparak ve yaĢayarak öğrenmedir (O’Brien, 2001). Nitel araĢtırma desenleri arasında 

yer alan eylem araĢtırması yaklaĢımı uygulamada yaĢanan sorunların ortaya çıkarılması 

ve anlamayı, çözüme iliĢkin sistemli veri toplama ve analiz yapmayı içeren 

uygulayıcının kendisinin ya da bir araĢtırmacı ile birlikte yaptığı araĢtırma yaklaĢımıdır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2014). AraĢtırmalarda eylem araĢtırması modelinin farklı türleri 

uygulanmaktadır. Bu araĢtırmada amaç önceden belirlenmiĢ kuramsal bir çerçeve 

içerisinde gerçekçi matematik eğitiminin dört iĢleme iliĢkin yapılan hataların 

giderilmesinde etkililiğini değerlendirmek olduğundan eylem araĢtırması türlerinden 

teknik/bilimsel/iĢbirlikli eylem araĢtırması esas alınmıĢtır. Bu eylem araĢtırması türü 

uygulama sürecinin betimlenmesini sağlamaktadır. Uygulayıcı süreci analiz ederek 

uygulamaya iliĢkin bir değerlendirme ortaya koyar (Yıldırım ve ġimĢek, 2014). 

AraĢtırma sürecinde eylem araĢtırması seçilmesinde bir baĢka neden olarak, gerçekçi 

matematik eğitimi sürecinde elde edilen verilerin yorumlayıcı paradigma esas alınarak 
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analiz edilmesi, öğrencilerin ifadeleri ve dokümanların incelenmesinin yapılacak 

olmasıdır.  

Eylem araĢtırmaları, araĢtırma ve eylemi içeren bir yapıya sahiptir (Somekh, 2005). 

Sahip olduğu bu yapısından dolayı araĢtırma sürecinde izlenen yollar farklılık 

göstermektedir. Johnson (2015) eylem araĢtırma sürecini, bir problemin belirlenmesi, 

veri toplamak için planın yapılması, veri toplamak, verileri analiz etmek ve 

düzenlemek, verileri raporlaĢtırmak, öneriler ortaya koymak, eylem planı hazırlamak, 

eylem planının uygulamak ve değerlendirme basamaklarından oluĢtuğunu ifade 

etmektedir. Kemmis ve McTaggart (2000), eylem araĢtırma sürecinin planlama-

uygulama-gözlemleme-yansıtma süreçlerine bağlı kalamayacak kadar düzenli 

olmadığını, birbiri ile iç içe geçen bir yapıda olduğunu söylemiĢlerdir. Bundan dolayı 

her eylem araĢtırmasının kendine özgü bir süreci barındırmasından araĢtırmada dinamik 

yapıda, amaca uygun bir süreç oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sürecine iliĢkin eylem 

araĢtırmasının aĢamaları ġekil 3.1.’de yer almaktadır. ġekil 3.1.’de araĢtırma sürecinde 

ve uygulamada yapılan iĢlemler ortaya konmuĢtur. 
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3.1.1. AraĢtırma Konusunun Belirlenmesi 

Bilimsel araĢtırmalar bir problem durumu ile karĢılaĢılması ile baĢlar. AraĢtırmacı bu 

süreçte bir konu alanı belirler ve bu alana iliĢkin ne çalıĢacağına karar vermesi gerekir. 

Uygulama ortamında uygulayıcıyı rahatsız eden bir durum, geliĢtirilmesi gereken bir 

süreç veya yeni bir yaklaĢımı deneme eylem araĢtırmasının kaynak konuları arasında 

yer alır (Yıldırım ve ġimĢek, 2014). Johnson (2015) eylem araĢtırmasında problemi 

belirlemek için yaygın olarak kullanılan üç yolun olduğundan bahsetmektedir. Bunlar: 

 Bir öğretim yöntem ya da tekniğini çalıĢmak ve değerlendirmek, 

 Bir sorun belirlemek ve bu soruna iliĢkin araĢtırmalar yapmak, 

 Bir ilgi alanı belirlemek ve bunu incelemektir. 

Bu araĢtırmada, ilkokul dördüncü sınıf düzeyinde dört iĢleme iliĢkin yapılan hataların 

giderilmesinde gerçekçi matematik eğitimine göre yapılacak uygulamaların etkililiğini 

denemek ve değerlendirmek amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda yapılan çalıĢmada 

sorunu belirlemek ve bu soruna çözümüne iliĢkin araĢtırma yapılmıĢtır. AraĢtırmacı, 

çalıĢma konusunu belirlerken ilkokulda matematik konuları içerisinde yer alan dört 

iĢlem becerilerine odaklanmıĢtır. Bunun nedeni olarak, araĢtırmacının dört iĢlem 

konularını önceki yıllarda öğretmen olarak deneyimlediği, GME’nin bu konuların 

öğretiminde öğrencilerin ilgilerini çekebileceğini düĢünmesi ve bu konulara günlük 

hayatın içerisinde yer verebilmesidir. Bunun yanında araĢtırmacı tecrübelerine 

dayanarak dört iĢlem ile ilgili öğrencilerin güçlükler yaĢadığını, hatırlayamadıklarını, 

dikkatlerini odaklayamadıklarını ve kavramlar arasında iliĢki kuramadıklarını fark 

etmiĢtir. AraĢtırmacı dört iĢlemde gerçekçi matematik eğitimini kullanmanın 

öğrencilerin dört iĢleme iliĢkin yapılan hatalarının giderilmesini ve matematiğe karĢı 

olumlu bir tutum kazanmalarını sağlayacağını düĢünmüĢtür. 

3.1.2. Alanyazın Taraması 

AraĢtırmanın problemi belirlenirken alanyazın taraması yapılmıĢ, ilkokul matematik 

öğretim programı incelenmiĢ, sınıf ortamları gözlenmiĢ, ilkokul dördüncü sınıf 

matematik dersinde dört iĢlem öğretiminde kullanılan dokümanlar incelenmiĢ ve 

araĢtırmanın gerçekleĢtirileceği ortama iliĢkin bilgiler toplanmıĢtır. 
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Alanyazın taramasında yayımlanmıĢ ve eriĢime açılan yayımlanmamıĢ tüm doktora ve 

yüksek lisans tezlerinden, YÖK tez kataloğundan, akademik dergilerde yayımlanmıĢ 

makalelerden, üniversite kütüphanelerinin elektronik kataloglarından, Eric, Ebsco, 

Proquest Dissertations gibi uluslararası veri tabanlarından ve konferans sunumlarının 

yer aldığı özet ve tam metin Ģeklinde yayımlanmıĢ kitaplardan, ulusal ve uluslararası 

yayınevleri tarafından yayınlanmıĢ kitaplardan yararlanılmıĢtır. AraĢtırma probleminin 

keĢfedildiği, anlaĢıldığı bu aĢamada ortamda yer alan araĢtırma sonuçları ve öneriler 

dikkate alınmıĢtır. Alanyazın taraması yapılarak konu ile ilgili bizden önce yapılan 

araĢtırmalar incelenmiĢ ve kuramsal bir temel oluĢturulmuĢtur. Alanyazın taraması 

yapılırken ilkokul matematik öğretim programı incelenmiĢ, dört iĢlem konusunun yer 

aldığı kazanımlar belirlenmiĢ olup çalıĢma bu çerçevede ĢekillendirilmiĢtir. Alanyazın 

çalıĢmalarında ilkokul dördüncü sınıf düzeyinde yer alan öğrencilerin dört iĢlemle ilgili 

matematik dersleri gözlemlenmiĢtir. Bunun yanında sınıf öğretmenleri tarafından 

oluĢturulan dört iĢleme iliĢkin dökümanlar incelenmiĢ olup yapılan etkinlikler hakkında 

bilgi edinilmiĢtir. Alanyazın tarandığında matematik eğitiminde GME’nin kullanıldığı 

araĢtırmalar ulusal ve uluslararası literatürde yeterli miktarda olduğu görülmüĢtür 

(Özdemir ve Üzel, 2011; Zaranis, Kalogiannakis ve Papadakis, 2013; Peters, 2016; 

Hansa, 2017). Ancak dört iĢleme iliĢkin yapılan hataların giderilmesine yönelik GME 

çalıĢmalarının sayıca az olduğu görülmektedir (Barnes, 2004; Barnes, 2005). Dört 

iĢlemde ilkokul öğrencilerinin becerilerinin geliĢimini etkileyen çalıĢmalar olmakla 

birlikte bu çalıĢmalar bunların tespitine yönelik olduğu ortaya çıkmıĢtır (Doğan, 2002; 

Kubanç, 2012; Govindan ve Ramaa, 2013; Önal, 2018). Dört iĢlem becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmaların yeterince olmadığı ve gerçekçi matematik 

eğitiminin bu alanda çok fazla kullanılmadığı görülmüĢtür. Bundan dolayı yapılacak 

olan araĢtırmanın alanyazına katkı sağlayabileceği ve uygulamacılara yol göstereceği 

düĢünülebilir. Bu durumun araĢtırmanın önemine katkı sağlayacak bir faktör olduğu 

düĢünülmektedir. 

3.1.3. AraĢtırma Bağlamı 

Eylem araĢtırmalarında çalıĢma grubunun belirlenmesi ve çalıĢma ortamının 

betimlenmesi, konuya iliĢkin verilerin nasıl elde edildiğinin anlaĢılmasında ve olayların 

geçtiği yerin okuyucular zihninde canlandırılmasında önemlidir. Bu sebepten dolayı 
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araĢtırmanın bu kısmında çalıĢma grubunun oluĢturulma biçimi ayrıntılı olarak 

açıklanmıĢ ve çalıĢma ortamı betimlenmiĢtir. 

3.1.3.1. ÇalıĢma Ortamının Belirlenmesi ve Düzenlenmesi 

Eylem araĢtırması sürecinin aktif ve esnek bir yapıda olması, verilerin toplandığı 

ortamın özelliklerinin uygulama sürecini ve sonuçlarını etkileyecek bir unsur olarak 

karĢımıza çıkmasına sebebiyet vermektedir. AraĢtırma ortamını betimlemek, verilerin 

hangi ortamda elde edildiğinin bilinmesinde ya da bu sonuçların benzer ortamlarda 

alınabileceğinin ortaya konmasında önemlidir (Ekiz, 2003). Bu nedenle araĢtırmacı 

tarafından ortamın betimlenmesi gerekmektedir. AraĢtırma sürecinde aktif olarak 

katılımcı konumunda olan araĢtırmacı, araĢtırmanın amaçları çerçevesinde öğrenme 

ortamları oluĢturmuĢ, gerçekleĢtirilmiĢ olan uygulamaları kendisi yürütmüĢtür.  

AraĢtırma, Ġstanbul ili Ümraniye ilçesinde bulunan bir ilkokulun dördüncü sınıfta 

öğrenim gören öğrencilerle gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma araĢtırmacı tarafından 

yürütüleceğinden araĢtırmacıya yakın olması ve araĢtırmacıya yönetiminin çalıĢma 

yapması konusunda destek verdiği için bu okul seçilmiĢtir. Ayrıca bu okulun 

seçilmesinde fiziksel ortam olarak boĢ sınıfının bulunması ve burada teknolojik 

donanımın yeterli olması diğer etmenlerdir. AraĢtırmanın yürütüldüğü ilkokul ilçe 

merkezinde yer alan sosyo-ekonomik olarak orta seviyede ailelerin yaĢadığı bir 

mahallede yer almaktadır. Ġlkokul ilçede bulunan ilkokullar arasında ilçe tarafından 

yapılan sınavların sonuçlarına göre orta grupta yer alan bir okuldur. Okul mevcudu 

mahallede bulunan ilkokul seviyesindeki öğrencilerden oluĢmaktadır. Okul bünyesinde 

2016-2017 eğitim öğretim yılı dikkate alındığında 1 müdür, 3 müdür yardımcısı, 60 

öğretmen, 1450 öğrenci ve 9 hizmetli çalıĢmaktadır. Zemin ile birlikte 4 katlı olarak 

inĢa edilen okulda 24 derslik, 1 konferans salonu, 1 kütüphane, 1 spor salonu, 1 okul 

aile birliği odası, 1 müdür odası, 3 müdür yardımcısı odası, 2 laboratuvar, 2 tane boĢ 

etkinlik sınıfı, 1 öğretmenler odası ve 1 kantin yer almaktadır. Ayrıca okulda okul 

öncesi eğitim verilmekte olup bu sürecin yürütülmesi için 4 sınıf ve 1 oyun alanı yer 

almaktadır. Öğrenci sayısının kalabalık olmasından dolayı okulda ikili öğretim 

yapılmaktadır. Ġkili öğretim; 1. ve 2. sınıf öğlen, 3. ve 4. sınıf sabah olacak Ģekilde 

gerçekleĢmektedir. 
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AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği boĢ olan etkinlik sınıfı normal bir sınıf Ģeklinde 

düzenlenmiĢ, okulun birinci katında müdür odası ile müdür yardımcısı odasının arasında 

yer almaktadır. Sınıf içerisinde 6 adet öğrenci masası ve sırası, öğretmen masası ve 

sandalyesi, bir adet kitaplık, yazı tahtası, askılık, çöp kovası ve panolar yer almaktadır. 

Sınıfta teknolojik donanım olarak projeksiyon cihazı ve perde yer almaktadır. 

Öğrencilerin oturma düzeni “U” Ģeklinde olduğu görülmüĢtür. Uygulamaya uygun 

olması ve öğrencilerle iletiĢimin sağlanacağından dolayı oturma düzeni 

değiĢtirilmemiĢtir. Uygulamanın yapıldığı sınıfa iliĢkin yerleĢim düzeni aĢağıda Ģekilde 

verilmiĢtir.  

 

 

ġekil 3.2. Uygulama Derslerinde Sınıf YerleĢim Düzeni 

3.1.3.2. ÇalıĢma Grubunun OluĢturulması 

AraĢtırma 2016-2017 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Ġstanbul ili Ümraniye 

ilçesinde ilkokulda öğrenim görmekte olan dördüncü sınıf öğrencileri ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubunun belirlenmesinde amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntemde temel anlayıĢ 
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önceden belirlenmiĢ birtakım ölçütler dikkate alınarak çalıĢma grubunun 

oluĢturulmasıdır. Ölçütler belirlenirken araĢtırmacı tarafından oluĢturulur ya da önceden 

belirlenmiĢ ölçütler listesi dikkate alınır (Yıldırım ve ġimĢek, 2014). Ölçüt örneklemede 

katılımcıların bilgi verme yönünden zengin olması gerekir (Patton, 2014). Ölçüt 

örnekleme yönteminin özellikleri dikkate alınılarak oluĢturulan çalıĢma grubunun 

belirlenmesinde aĢağıdaki ölçütler dikkate alınmıĢtır. 

1. Öğrencinin 2016-2017 eğitim öğretim yılında dördüncü sınıf seviyesinde eğitim 

görüyor olması,  

2. Uygulama sürecinde anlatılacak olan konuları daha önce görmüĢ ve bu 

konularda hata yapıyor olması, 

3. Öğrencilerin geliĢimsel olarak sorunlarının olmaması, 

4. Öğrencilerin Rehberlik AraĢtırma Merkezi tarafından raporlarının olmaması, 

5. Öğrencinin aileleri ve öğretmenleri tarafından çalıĢmaya gönüllü olması, 

6. Öğrencilerin dört iĢlemde yaptıkları hataları belirlemek için uygulanan “Dört 

ĠĢlem Hata Belirleme Formu” sonuçları. 

Bu ölçütler göre oluĢturulan çalıĢma grubu 5 kız, 5 erkek olmak üzere 10 öğrenciden 

oluĢmaktadır. ÇalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin hata formuna verdikleri cevaplar 

haricinde defter ve sınıf içi çalıĢma yaprakları da incelenmiĢtir. Ayrıca çalıĢma 

grubunda yer alan öğrencilere iliĢkin öğretmenlerinin görüĢleri alınmıĢtır.  

Dört iĢleme yönelik geliĢtirilen hata belirleme formu dördüncü sınıf seviyesinde eğitim 

alan rastgele seçilen altı sınıfta toplam 175 öğrenciye uygulanmıĢtır. Formun uygulama 

aĢamasında sınıf öğretmenlerinden izinler alınmıĢ uygun olan ders saatlerinde 

uygulamalar yapılmıĢtır. Hata formunun uygulanmasına iliĢkin ön uygulama yapılmıĢ 

ve iki ders saatinde öğrencilerin formu tamamladıkları görülmüĢtür. Bu doğrultu da 

araĢtırmacı tarafından her sınıfta iki ders saati zaman tanımıĢ ve öğrencilerin formlara 

cevap vermeleri istenmiĢtir. AraĢtırmacı hata formunu altı sınıfta uyguladıktan sonra 

analiz aĢamasına geçmiĢtir. AraĢtırmacı analiz aĢamasında benzer hataları yapan 

öğrencileri bir araya getirmeyi amaçlayarak analizini gerçekleĢtirmiĢtir. Ġlk yapılan 

analiz sonucunda 24 öğrencinin benzer hatalar yaptıkları görülmüĢtür. Uzmanlar ile 

yapılan görüĢmeler sonucunda karar birliğine varılarak çalıĢma grubuna 6 kız, 6 erkek 

olmak üzere 12 öğrenci dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma grubunu oluĢturan 12 öğrencinin 



68 

 

 
 

öğretmenleri ile görüĢülmüĢ, velilerinden gerekli izinler alınmıĢtır. Ancak araĢtırma 

sürecinde öğrencilerin devam durumları takip edilmiĢ, çalıĢma grubunda yer alan 2 

öğrenci çalıĢmaları bırakmıĢtır. Bundan dolayı uygulama aĢaması ve verilerin 

toplanmasında yer almadıklarından dolayı çalıĢma grubundan çıkarılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunun uygulama öncesinde, sürecinde ve sonrasında tüm 

grubu kapsaması gerekliliğinden dolayı araĢtırmanın verilerinin analizi 5 kız, 5 erkek 

olmak üzere 10 öğrenci üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin gerçek isimleri 

çalıĢmada kullanılmamıĢ olup araĢtırmacı tarafından verilen kod isimler kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin etkinliklere katılım durumları aĢağıda yer alan 

devam çizelgesinde yer almaktadır. 

 

ġekil 3.3. ÇalıĢma Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Devam Çizelgesi 

Belirtilen ölçütler dikkate alınarak oluĢturulan çalıĢma grubunda 10 öğrenci yer 

almaktadır. ÇalıĢma grubunda baĢlangıçta 12 öğrenci yer almasına rağmen 2 öğrenci 

uygulama sürecine devam etmemesi nedeniyle araĢtırma grubundan çıkarılmıĢtır. 

AraĢtırma grubundan çıkarılan öğrenciler “Emre ADSIZ” ve “BüĢra KILIÇ” isimli 

öğrencilerdir. ÇalıĢma grubunda kalan 10 öğrenci üzerinden analizler ve raporlaĢtırma 

yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu oluĢturan bu öğrencilerin kodları, dört iĢlem hata 

belirleme formuna verdikleri yanıtlar ile öğretmenlerinin görüĢleri ve öğrenci bilgi 

formuna göre hazırlanmıĢ özellikleri aĢağıda yer almaktadır. 
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1. Öğrenci: Hakan KARAKAġ 

2007 doğumlu olup, bir kardeĢi vardır. Annesi ev hanımı, babası serbest meslek 

sahibidir. Ailesinin geliri orta seviyededir. Ders esnasında arkadaĢlarının dikkatini 

dağıtır, derse ve okula karĢı ilgisi yoktur. Genel olarak derslerinde yeterli baĢarıyı 

gösterememektedir. Okuma ve yazmaya birinci sınıfın sonunda geçmiĢtir. Öğretmen 

tarafından verilen sorumlulukları yerine getirmeyen, sınıf ve okul kurallarına uymayan, 

Ģiddete yönelimli bir öğrencidir.  

 

ġekil 3.4. Hakan’ın Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

2. Öğrenci: Gökhan POYRAZ 

2007 doğumlu olup, iki kardeĢi vardır. Annesi özel bir Ģirkette çalıĢmakta, babası ise 

esnaftır. Annesi üniversite mezunu, babası lise mezunudur. Ailesi orta seviyede gelire 
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sahiptir. Diğer derslere göre matematik dersine karĢı daha ilgisizdir. Türkçe, Sosyal 

Bilgiler, Fen Bilimleri gibi derslerde orta düzeyde baĢarı gösterirken, matematik 

derslerinde oldukça baĢarısızdır. Matematik dersini dinlemeyi sevmez. Derslerde 

arkadaĢları ile konuĢur, resim yapar, sık sık kalem açmak için ayağa kalkar sınıf 

içerisinde gezinir, bazı durumlarda da kafasını sıraya koyarak uyumaya çalıĢır.  

 

ġekil 3.5. Gökhan’ın Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

3. Öğrenci: ġeyma AYDOĞAN 

2008 doğumlu olup, 2 kardeĢi vardır. Annesi ev hanımı, babası esnaftır. Annesi 

ortaokul, babası lise mezunudur. Ailesinin geliri orta düzeydedir. Sınıf içerisinde ve 

okulda çok sessiz bir öğrencidir. Ders esnasında öğretmen tarafından konuĢturulmak 

için büyük bir çaba sarf edilir. Ders karĢı bir ilgisi olmadığından katkı sağlamaz. Sınıf 
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içerisinde öğretmene karĢı ve okul içinde arkadaĢlarına karĢı kendini ifade etmekte 

güçlük yaĢar. Çok hareketli bir yapıya sahip değildir. Derslerde çok yavaĢ hareket eder, 

herhangi bir Ģeyi yazma ve okumada oldukça yavaĢ kalır. Sözel sınavlarda kendini ifade 

edememesinden, yazılı sınavlarda da yavaĢ yazmasından dolayı baĢarılı değildir.  

 

ġekil 3.6. ġeyma’nın Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

4. Öğrenci: Bahar YILMAZ 

2007 doğumlu olup iki kardeĢi vardır. Annesi ve babası ortaokul mezunudur. Annesi ev 

hanımı, babası serbest meslek sahibidir. Ailesinin geliri düĢük düzeydedir. BaĢarılı bir 

öğrenci değildir. Derslere katılımı ve katkısı fazla değildir. Ders esnasında öğrenmek 

için çaba göstermez. Sınıftan sürekli olarak dıĢarıya çıkmak ister. Özellikle bahçede 

yapılan derslerde daha fazla mutlu olur. Fırsat buldukça arkadaĢları ile toplu oyunlar 



72 

 

 
 

oynamayı sever. Voleybol ile çok ilgilidir. Ancak  aynı ilgiyi derslerine göstermez; daha 

çok spor yapmayı sever. Hayal dünyasında hep voleybolcular bulunmaktadır.  

 

ġekil 3.7. Bahar’ın Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

5. Öğrenci: Buğra ÖZEL 

2007 doğumlu olup bir kardeĢi vardır. Annesi ve babası serbest meslek sahibidirler. 

Gelir seviyeleri orta düzeydedir. Dersle ilgisi olmayan, zeki bir öğrencidir. Derslere 

karĢı aktif bir katılım sağlamaz. Sürekli olarak ders içerisinde konuĢur, ders harici 

iĢlerle ilgilenir. Sınıfın iklimini bozma eğilimi olduğundan sınıf yönetimini zorlaĢtırır. 

Ders aralarında çok hareketlidir, arkadaĢları ile futbol maçları yapar. ArkadaĢlarını 

yönlendirebilir, liderlik özelliği vardır. Ailesi öğrenciyi futbol ile ilgili çalıĢmalara 
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yönlendirir. Hafta sonları sürekli olarak futbol ile ilgilenmekte ve bu konuda yeteneği 

de bulunmaktadır.  

 

ġekil 3.8. Buğra’nın Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

6. Öğrenci: Metehan YILDIRIM 

2008 doğumlu olup bir tane kardeĢi vardır. Annesi ve babası ortaokul mezunudur. 

Annesi ev hanımı, babası ise iĢçidir. Ailenin geliri düĢük seviyededir. Öğrencinin sessiz, 

sakin bir yapısı vardır. Ders esnasında sınıf yönetimini etkileyecek davranıĢlar 

sergilemese de kendi halinde ders harici iĢlerle uğraĢıp dersi de dinlememesinden dolayı 

baĢarısız bir öğrencidir. Genellikle sabah ilk derslere geç gelir. Sürekli olarak derslerde 

tuvalete gitme gibi bahaneler öne sürerek dıĢarı çıkmak ister. Teneffüslerde sınıf 
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içerisine en son giren öğrencilerden birisidir. Verilen sorumlulukları yerine getirmez, 

ödevleri yapmaz. 

 

ġekil 3.9. Metehan’ın Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

7. Öğrenci: Elif USLU 

2008 doğumlu olup bir tane kardeĢi vardır. Annesi ev hanımı, babası ise Ģofördür. 

Ailenin geliri düĢük düzeyde yer almaktadır. Derslerinde çok baĢarılı olmamasına 

rağmen derslere karĢı ilgisi olup, temiz ve düzenli bir öğrencidir. BaĢarılı olmamasının 

temelinde yazılı sınavlarda kendini ifade edememesi bulunmaktadır. Verilen ödevleri 

eksiksiz yapmaya çaba gösterir. Sınıf içerisinde verilen sorumlulukları yerine getirir. 

NeĢeli, konuĢkan ve arkadaĢları tarafından sevilen bir öğrencidir. ArkadaĢları ile 

oyunlar oynar.  
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ġekil 3.10. Elif’in Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

8. Öğrenci: Oğuzhan TÜRKMEN 

2007 doğumlu olup kardeĢi yoktur. Annesi ev hanımı, babası iĢçidir. Ailenin geliri 

düĢük düzeyde yer almaktadır. Derslere karĢı ilgisi yoktur. Sürekli olarak ders esnasında 

diğer arkadaĢlarını konuĢmaya teĢvik eder. Sözel anlatım yeteneği iyi olmasına karĢın 

istenilen cevapları veremez. Yazılı sınavlarda baĢarısızdır. Sınıf ve okul kurallarına 

uymaz. Ġstediklerinin gerçekleĢtirilmesini ister yapılmadığı durumlarda arkadaĢlarını 

rahatsız etmeye çalıĢır. Verilen sınıf içi görevleri yerine getirmez, ödevleri yapmaz. 

Matematik derslerine karĢı ilgisi yoktur.  
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ġekil 3.11. Oğuzhan’ın Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

9. Öğrenci: Özge ÇUBUK 

2007 doğumlu olup bir kardeĢi bulunmaktadır. Annesi ve babası üniversite mezunudur. 

Annesi iĢçi, babası ise esnaftır. Ailenin geliri orta düzeydedir. Okula çok fazla 

devamsızlık yapan bir öğrencidir. Derslere karĢı ilgisizdir. Derslerde akademik olarak 

baĢarı göstermez. Ders sırasında sessiz olup kendisine baĢka uğraĢlar edinir. Derslerin 

hemen bitmesini dört gözle bekler. Okulda verilen görevleri ve ödevleri genel olarak 

yapmaz. Özellikle matematik dersinden çok çekinir ve korkar, dersten kaçınmaya 

çalıĢır.  
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ġekil 3.12. Özge’nin Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

10. Öğrenci: Zeynep ÜNSAL 

2008 doğumlu olup üç kardeĢi vardır. Annesi ev hanımı, babası esnaftır. Ailenin geliri 

orta seviyededir. Sınıf içerisinde sakin ve sorumluklarını yerine getiren bir öğrencidir. 

Derslerde ödevlerini yapar, aktif olarak katılım sağlamaya çalıĢır. Buna karĢın dikkatini 

toplayamaması ve acele etmesi nedeniyle genellikle derste hatalar yapar. Sınıf içerisinde 

derslerdeki katılımını yazılı sınavlara aktaramaz. Matematik dersine ilgisi bulunmasına 

karĢın en baĢarısız olduğu derstir. Muhakeme yeteneği geliĢmemiĢtir.  
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ġekil 3.13. Zeynep’in Dört ĠĢlem Hata Belirleme Formu 

3.1.4. Eylem Planının Hazırlanması 

Eylem araĢtırması süreç içerisinde değiĢmesinden dolayı dinamik bir yapıya sahiptir. 

Bundan dolayı elde edilen veriler doğrultusunda yöntemde değiĢiklik yapmaya, yeni 

veri kaynaklarının eklenmesine, araĢtırmanın odak noktasının değiĢmesine sebep 

olabilir. Uygulama sürecinde ihtiyaçlar doğrultusunda yeni eylem planları 

oluĢturulabilir. Eylem planlarının hazırlanması, geliĢtirilmesi eylem araĢtırmalarının 

temel bir parçasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2014). AraĢtırmacının bu süreçte yapması 

gereken, verilerin toplanmasına iliĢkin planlamayı yapması, hangi verilerin nasıl ve ne 

sıklıkla toplanacağına karar vermesidir. AraĢtırmanın eylem planı 6 haftayı içerecek 
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Ģekilde alan uzmanlarının görüĢleri doğrultusunda 24 ders saati üzerinden planlanmıĢtır. 

Ancak eylem araĢtırmasının esnek yapıda olması eylem araĢtırması sürecinde 

karĢılaĢılan problemlere çözüm aranmasından dolayı araĢtırma süreci 28 ders saatinde 

tamamlanmıĢtır. Eylem araĢtırması sürecinde yapılan iĢ ve iĢlemler ayrıntılı bir Ģekilde 

uygulama sürecinde açıklanmıĢtır. 

3.1.4.1. Uygulanacak Ders Planlarının Hazırlanması 

Yapılan bu çalıĢma ilkokul matematik dersinde dört iĢleme iliĢkin yapılan hataların 

giderilmesi üzerinedir. Dört iĢlem; toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerini 

kapsamaktadır. Ġlkokulda dört iĢleme iliĢkin öğrencilerin kazanması gereken beceriler 

bulunmaktadır. Bu becerilerin kazanılıp kazanılmadığı yapılan hata ile iliĢkilidir. 

Bundan dolayı ders planları geliĢtirilmeden önce çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin 

hataları incelenmiĢtir. Hataların incelenmesi ve dört iĢlemin birbirini etkileyen öğrenme 

durumları içermesinden dolayı etkinlikler bu durum dikkate alınarak tasarlanmıĢtır. 

Uzman görüĢleri alınarak çalıĢma grubuna yönelik 12 etkinlik hazırlanmıĢtır. 

Hazırlanan etkinlikler iki ders saatini içerecek Ģekilde ve öğrencilerin yaptıkları hatalar 

doğrultusunda tasarlanmıĢtır. Etkinliklerin tasarlanma aĢamasında gerçekçi matematik 

eğitiminin ilkeleri dikkate alınmıĢtır. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin yaptıkları 

hatalar doğrultusunda etkinliklerin içeriği aĢağıda yer alan tablodaki gibidir. 
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ġekil 3.14. Dört ĠĢleme Yönelik Hazırlanan Gerçekçi Matematik Eğitimi 

Etkinlikleri 

Uygulama süreci baĢlamadan önce konularla ilgili kullanılacak kaynaklar ve çalıĢma 

grubunda yer alan öğrencilere yönelik etkinlikler belirlenmiĢtir. Etkinliklerin 

hazırlanması aĢamasında öğrencilere konu ile ilgili kazandırılması gereken kritik 

noktaların vurgulanması yapılmıĢtır. Bu kritik noktalar vurgulanırken görsellerden, 

materyallerden yararlanılmıĢ, günlük yaĢantılarından örnekler sunulmuĢ, öğrencinin 

aktif öğrenmeye dahil edilmesi ve ön öğrenmelerini harekete geçirmesi sağlanmıĢtır. 

Etkinliklerin hazırlanmasında gerçekçi matematik eğitiminin ilkeleri dikkate 

alınmasının amaçlarından biri öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢacakları olayların 

motivasyonu arttırmada olumlu bir etkisinin bulunmasıdır (Wubbels, Korthagen ve 

Broekman, 1997; Hadi, 2002; Kalaw, 2012; Kizito, 2012; Searle ve Barmby, 2012; 

Çakır, 2013; Ekowati vd., 2015; Laurens, Batlolona, Batlolona ve Leasa, 2018). 

Etkinlik yazımı aĢamasında tasarlanan etkinlikler gerçekçi matematik eğitimine bağlı 

kalmak Ģartıyla birbiri ile bağlantılı olarak hazırlanmıĢtır. Uygulama süresince 

hazırlanan etkinliklerde yer alan karakterler aynı kalmak suretiyle bir senaryo 

oluĢturulmuĢtur.  

Gerçekçi Matematik Eğitimi 
Etkinlikleri 

Toplama 
ĠĢlemi 

- Market 
AlıĢveriĢi 

- Ağır Okul 
Çantalarımız 

Çıkarma iĢlemi 

-Anneanneme 
Gidiyorum 

- Ailemin 
Bütçesi 

Çarpma iĢlemi 

- Lunaparkta 
Bir Günüm 

-Yaz 
Tatilindeyiz 

- Mezuniyet 
Yemeği 

- Tatil Seçimi 

 

Bölme iĢlemi 

- Murat Halı 
Sahada 

- Kitap Okumayı 
Çok Seviyorum 

- Babam Kaç 
Adım Atıyor 

- Canım 
KardeĢim 
Müzikali 
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Hazırlanan senaryoya bağlı kalınarak ve gerçekçi matematik eğitiminin ilkeleri 

doğrultusunda hazırlanan etkinlikler bir ailenin yaĢam ortamı üzerinden kurgulanmıĢtır. 

Seçilen aile öğrencilerin sosyo-ekonomik durumlarına uygun bir yapıda olup, yazılan 

etkinlikler de öğrencilerin aileleri tarafından yapılacak etkinlikler olarak belirlenmiĢtir. 

Etkinliklerin ailenin odak noktada kabul edilerek hazırlanmasındaki amaç; öğrencilerin 

olay örgülerini kolay bir Ģekilde kurmaları ve sonraki etkinlikleri merak etmelerini 

sağlamaktır. Ailenin odak noktasında yer alarak etkinliklerin hazırlanması öğrencilerin 

günlük yaĢamlarında ailelerine transferini de kolaylaĢtırdığı düĢünülmektedir. 

Öğrencilerin bilgiyi günlük yaĢama transfer etmeleri bilgiyi ezberlemek yerine 

düĢünmelerini, tartıĢmalarını ve tahmin etmelerine olanak sağlayabileceği çalıĢma 

ortamları hazırlanmıĢtır. Öğrenme ortamında öğrencilerin aktif, etkileĢim ortamında 

olmalarına ve günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları durumu transfer etmelerine dikkat 

edilmiĢtir.  

Gerçekçi matematik eğitimine yönelik tasarlanan öğrenme ortamında, öğrenenlerin 

öğrenme sürecinde aktif rol oynadığı, eylem odaklı, etkileĢimin olduğu ve günlük 

hayata transferin yapılabildiği etkinlikler seçilmiĢtir. Bu süreçte öğrencilerin dikkati, 

problem çözme becerileri, yansıtma becerileri, araĢtırma ve günlük hayata transfer etme 

durumları geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sürecinde öğrencilerin bilgilerini 

kontrol etmelerine, yanlıĢ öğrenmelerin ortadan kaldırılmalarına, bilgileri etraftan 

almalarına, bilgilerini uygulamada kullanabilmelerine, öğrenmeye iliĢkin sorumluluk 

almalarına ve olaylar arası iliĢki kurabilmelerine dikkat edilmiĢtir.   

3.1.4.2. Veri Toplama Araçlarının Hazırlanması 

AraĢtırma sürecinde kullanılan veri toplama araçları Ģunlardır: 

1. Öğrenci Bilgi Formu  

2. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Hata Belirleme Formu 

3. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme Formu 

4. Öğrenci GörüĢme Formu 

5. Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin GörüĢme Formu 

6. Öğrenci Günlüğü 

7. AraĢtırmacı Günlüğü 
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8. GörüĢme Ses Kayıtları 

9. Öğrenci ÇalıĢma Örnekleri 

Veri toplama araçlarına iliĢkin bilgi aĢağıda açıklanmaktadır. 

3.1.4.2.1. Öğrenci Bilgi Formu 

Öğrenci bilgi formu iki bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde öğrenciye iliĢkin 

kiĢisel bilgiler yer almaktadır. Formun ikinci bölümünde öğrenciye iliĢkin 

öğretmenlerin görüĢlerinin yer aldığı bölüm bulunmaktadır. Öğrencinin kiĢisel bilgileri 

kısmında, adı-soyadı, sınıf, doğum tarihi, cinsiyet, kardeĢ sayısı, ailenin aylık geliri, 

anne-babanın eğitim durumu ve anne-babanın mesleğine iliĢkin sorular yer almaktadır. 

Ġkinci bölümde öğrencinin ders içindeki davranıĢları, matematik dersine ilgi durumu ve 

özelliklerine iliĢkin öğretmenin gözlemine dayalı olarak değerlendirmeye imkan tanıyan 

sorular bulunmaktadır. 

3.1.4.2.2. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Hata Belirleme Formu 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda çalıĢma grubunu belirlemek için dört iĢleme iliĢkin 

hata belirleme formu hazırlanmıĢtır. Hata belirleme formu hazırlanırken ilgili literatür 

taraması yapılmıĢtır. Öğretmenlerin ve uzmanların görüĢleri alınmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin defterleri ve çalıĢma yaprakları incelenmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmalar 

sonrasında toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerinin yer aldığı dört bölümden 

oluĢan hata belirleme formu hazırlanmıĢtır.  

Hata belirleme formunda yer alan birinci bölüm toplama iĢlemine iliĢkin hataları 

belirlemek için hazırlanmıĢtır. Toplama iĢleminde hataların belirlendiği bölümde 

iĢlemsel hatalar, kavramın öğrenilmemesinden kaynaklı hatalar ve kavramların 

problemlere transferine iliĢkin yapılan hatalara iliĢkin sorular yer almaktadır. ĠĢlemsel 

hatalar kısmında, elde hataları, üzerine saymaya iliĢkin yapılan hatalar belirlenmiĢtir. 

Kavram ile ilgili kısımda toplama iĢlemine iliĢkin kavramların sorgulanması ve 

denetlenmesi yapılmıĢtır. Problemler ile ilgili kısımda toplama iĢlemine iliĢkin 

kavramların toplama iĢlemi gerektiren problemlere transfer edilip edilemediği 

sınanmıĢtır. Toplama iĢlemine iliĢkin olarak belirlenen iĢlemsel, kavramsal ve problem 

durumuna transfer etmeye iliĢkin yapılan hataları belirlemeye yönelik hazırlanan soru 

örnekleri aĢağıda ġekil 3.15’de yer almaktadır. 
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ġekil 3.15. Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Soru Örnekleri 

Hata belirleme formunda yer alan ikinci bölüm çıkarma iĢlemine iliĢkin hataları 

belirlemek için hazırlanmıĢtır. Çıkarma iĢleminde hataların belirlendiği bölümde 

iĢlemsel hatalar, kavramın öğrenilmemesinden kaynaklı hatalar ve kavramların 

problemlere transferine iliĢkin yapılan hatalara iliĢkin sorular yer almaktadır. ĠĢlemsel 

hatalar kısmında, elde alma, büyük sayıdan küçük sayıyı çıkarma, büyük rakamdan 

küçük rakamı çıkarmaya iliĢkin yapılan hataları ortaya çıkaracak sorular yer almaktadır. 

Kavram ile ilgili kısımda çıkarma iĢlemine iliĢkin “eksilen, çıkan ve kalan” 

kavramlarına iliĢkin bilgilerini ve burada yaptıkları hataları belirlemeye yönelik sorular 

yer almaktadır. Problemler ile ilgili kısımda çıkarma iĢlemine iliĢkin kavramların 

çıkarma iĢlemi içeren problemlerde kullanılıp kullanılmadığı ve kullanım durumlarında 

hata yapıp yapmadıklarını belirlemek amacıyla hazırlanan soru örnekleri ġekil 3.16’da 

yer almaktadır. 

Toplama 
ĠĢlemi 

İşlemsel hatalar 

Kavramsal hatalar 

Problem 
durumuna transfer 

etmeye ilişkin 
hatalar 
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ġekil 3.16. Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Soru Örnekleri 

Hata belirleme formunda yer alan üçüncü bölüm çarpma iĢlemine iliĢkin hataları 

belirlemek için hazırlanmıĢtır. Çarpma iĢleminde hataların belirlendiği bölümde 

iĢlemsel hatalar, kavramın öğrenilmemesinden kaynaklı hatalar ve kavramların 

problemlere transferine iliĢkin yapılan hatalara iliĢkin sorular yer almaktadır. ĠĢlemsel 

hatalar kısmında, basamak kaydırma, çarpma iĢleminde ritmik sayma, elde alma, sıfır ve 

bir ile çarpma ve iĢlem sırasına iliĢkin yapılan hataları ortaya çıkaracak sorular yer 

almaktadır. Kavram ile ilgili kısımda çarpma iĢlemine iliĢkin “çarpan, çarpılan ve 

çarpım” kavramlarına iliĢkin bilgilerini ve burada yaptıkları hataları belirlemeye yönelik 

sorular yer almaktadır. Problemler ile ilgili kısımda çarpma iĢleminin yer aldığı 

kavramların çarpma iĢlemi içeren problemlerde kullanılıp kullanılmadığı ve kullanım 

durumlarında hata yapıp yapmadıklarını belirlemek amacıyla hazırlanan soru örnekleri 

ġekil 3.17’de yer almaktadır. 

Çıkarma ĠĢlemi 

İşlemsel hatalar 

Kavramsal 
hatalar 

Problem 
durumuna 

transfer 
etmeye ilişkin 

hatalar 



85 

 

 
 

 

ġekil 3.17. Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Soru Örnekleri 

Hata belirleme formunda yer alan dördüncü bölüm bölme iĢlemine iliĢkin hataları 

belirlemek için hazırlanmıĢtır. Bölme iĢleminde hataların belirlendiği bölümde iĢlemsel 

hatalar, kavramın öğrenilmemesinden kaynaklı hatalar ve kavramların problemlere 

transferine iliĢkin yapılan hatalara iliĢkin sorular yer almaktadır. ĠĢlemsel hatalar 

kısmında, iĢleme soldan baĢlama, bölmede çıkarma iĢleminin yapılması ve bunun 

yapılıĢ Ģekli, “0” atma, basamak indirme ve içerisinde aramaya iliĢkin hataları ortaya 

çıkaracak sorular yer almaktadır. Kavram ile ilgili kısımda bölme iĢlemine iliĢkin 

“bölünen, bölen, bölüm ve kalan” kavramlarına iliĢkin bilgilerini ve burada yaptıkları 

hataları belirlemeye yönelik sorular yer almaktadır. Problemler ile ilgili kısımda bölme 

iĢleminin yer aldığı kavramların bölme iĢlemi içeren problemlerde kullanılıp 

kullanılmadığı ve kullanım durumlarında hata yapıp yapmadıklarını belirlemek 

amacıyla hazırlanan soru örnekleri ġekil 3.18’de yer almaktadır. 

Çarpma ĠĢlemi 

İşlemsel 
hatalar 

Kavramsal 
hatalar 

Problem 
durumuna 

transfer etmeye 
ilişkin hatalar 
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ġekil 3.18. Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Soru Örnekleri 

Dört bölümden oluĢan bu forma iki alan uzmanı, uygulayıcı olan altı deneyimli 

öğretmen ve bir dil uzmanının görüĢü alınmıĢtır. Hazırlanan bu form çalıĢma grubunun 

seçildiği okuldan farklı bir okulda on tane dördüncü sınıf öğrencisine uygulaması 

yapılmıĢ, öğrencilerin soruları anlayıp anlamadıkları denetlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

uygulama sürecini ne kadar sürede tamamlandıkları da takip edilmiĢ ve iki ders saatinde 

bitirdikleri görülmüĢtür. Bu ön uygulamadan sonra en son hali verilerek çalıĢma 

grubunun belirlenmesi için uygulama yapılmıĢtır. 

Öncelikle okul idaresi ile iletiĢime geçilerek uygulama hakkında bilgi verilmiĢtir. Daha 

sonra dördüncü sınıf seviyesinde yer alan öğretmenlere yapılacak çalıĢma hakkında 

bilgi verilmiĢ ve çalıĢmanın yapılması konusunda izin talep edilmiĢtir. Dördüncü sınıf 

seviyesinde okulda on iki sınıf yer almaktadır. Uygulamanın sınıflarında yapılmasına 

izin veren ve gönüllü olarak katılan altı öğretmen katılmıĢtır. Uygulama için izin veren 

öğretmenlerin sınıflarında toplam 175 öğrenci yer almaktadır. Uygulamaya katılan altı 

sınıfın mevcutları aĢağıda yer alan Ģekildeki gibidir. 

Bölme ĠĢlemi 

İşlemsel hatalar 

Kavramsal 
hatalar 

Problem 
durumuna transfer 

etmeye ilişkin 
hatalar 
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ġekil 3.19. ÇalıĢma Grubunun Belirlenme Sürecine Dahil Olan Öğrenci Sayısı 

Uygulama araĢtırmacı tarafından yapılmıĢ ve her sınıfa iki ders saati uygulama süresi 

ayrılmıĢtır. Bu uygulama sürecinin baĢında öğretmenler öğrencilere bilgi vermiĢ ve 

araĢtırmacıya iki ders saati süresince sınıfı bırakmıĢtır. AraĢtırmacı bu sürede 

öğrencilere sırasıyla toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerinin yer aldığı formu 

vermiĢtir. Öğrencilerin birbirinden yardım almamasını baĢta kural olarak belirlemiĢ ve 

bu süreçte sınıfı gözlem altında tutmuĢtur. Ayrıca uygulama esnasında sınıfta 

öğrencilerin dikkatlerinin dağılmaması ve formları yapmaları için gerekli ortamı 

sağlamıĢtır. Uygulama süreci bittikten sonra formları sınıftan toplamıĢtır. Belirlenen altı 

sınıfta bu iĢlemleri aynen tekrarlamıĢtır. Uygulama sürecinde her gün iki sınıfa 

uygulama yapılmıĢtır. Uygulama 3., 4., 5. ve 6. ders saatlerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilere iki ders arasında teneffüs için süre tanınmıĢtır. Hata belirleme formunun altı 

sınıfa uygulaması 20 Mart ile 22 Mart 2017 tarihleri arasında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.1.4.2.3. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme Formu 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin yaptıkları hataları belirlemek ve bu hataları 

nasıl yaptıklarını ortaya koymak amacıyla hazırlanan görüĢme formudur. Formun 

hazırlanmasında literatür taraması yapılmıĢ, öğretmen görüĢleri alınmıĢ, öğrencilerin 

çalıĢma yaprakları ve defterleri incelenmiĢtir. Hata belirleme formuna göre yapılan 

4
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1
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4- A 28 öğrenci 

4-C 29 öğrenci 

4-E 32öğrenci 

4-F 30 öğrenci 

4-H 26 öğrenci 

4-İ 30 öğrenci 
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analizlerde dördüncü sınıf seviyesinde yer alan öğrencilerin toplama ve çıkarma 

iĢleminde daha az hata yaptıkları, çarpma ve bölme iĢleminde daha çok hata yaptıkları 

ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin yaptıkları hatalara iliĢkin klinik görüĢme yapmak 

amacıyla hazırlanan soruların yer aldığı soru havuzunda her iĢlem türünden sorular yer 

almakta ve çeĢitlilik sağlanmaktadır.  ÇalıĢma grubunda yer alan öğrenciler 

belirlendikten sonra klinik görüĢme soruları tekrar değerlendirilmiĢtir. Bu 

değerlendirme yapılırken öğrencilerin hata belirleme formunda yaptıkları hataları tekrar 

ortaya çıkaracak paralel sorular seçilmiĢtir.  

Toplama iĢlemine iliĢkin olarak hazırlanan ve klinik görüĢme formunda yer alan 

soruların hata kategorilerine göre dağılımı ġekil 3.20’de yer almaktadır. 

 

ġekil 3.20. Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Klinik GörüĢme Soruları 

Çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak hazırlanan ve klinik görüĢme formunda yer alan 

soruların hata kategorilerine göre dağılımı ġekil 3.21’de yer almaktadır. 

Toplama İşlemi 

İşlemsel hata 

Problem 
durumuna transfer 

etmeye ilişkin 
hatalar 
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ġekil 3.21. Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Klinik GörüĢme Soruları 

Çarpma iĢlemine iliĢkin olarak hazırlanan ve klinik görüĢme formunda yer alan 

soruların hata kategorilerine göre dağılımı ġekil 3.22’de yer almaktadır. 

 

ġekil 3.22. Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Klinik GörüĢme Soruları 

Bölme iĢlemine iliĢkin olarak hazırlanan ve klinik görüĢme formunda yer alan soruların 

hata kategorilerine göre dağılımı ġekil 3.23’de yer almaktadır. 

Çıkarma İşlemi 

İşlemsel hata 

Kavramsal hata 

Problem 
durumuna 

transfer etmeye 
ilişkin hatalar 

Çarpma İşlemi 

İşlemsel hata 

Kavramsal hata 

Problem 
durumuna 

transfer etmeye 
ilişkin hatalar 



90 

 

 
 

 

ġekil 3.23. Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Klinik GörüĢme Soruları 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin dört iĢlemde yaptıkları hatalara yönelik 

hazırlanan klinik görüĢme soruları uygulama sürecinden önce ve sonra uygulanmıĢtır. 

Klinik görüĢme, öğrencilerin bilgi yapısı ve düĢünme süreçleri hakkında bilgi almamızı 

sağlayan bir tekniktir (Clement, 2000). Klinik görüĢme, düĢünceyi keĢfetmek, 

geliĢimini takip etmek ve biliĢsel beceri hakkında değerlendirme yapmak amacıyla 

uygulanan esnek soruların yer aldığı bir metottur (KarataĢ ve Güven, 2004). Matematik 

alanında matematiğe iliĢkin davranıĢları araĢtıran klinik görüĢmeler, önceden 

planlanmıĢ, minimum bir görüĢmeci ve bir katılımcı arasında yapılan bir ya da daha çok 

görevi içeren etkileĢimin olduğu bir tekniktir. GörüĢmeci ve katılımcı arasındaki 

etkileĢimin, sözel olan ya da olmayan davranıĢların analiz edilmesiyle araĢtırmacı 

çıkarımlar yapmayı amaçlar (Yavuzsoy Köse, 2008). GörüĢmeyi yapan kiĢi, çocuğun 

matematikle ilgili problemi çözüp çözememesi ile ilgilenmez, problemi nasıl çözdüğünü 

ortaya koymaya çalıĢır (Ginsburg ve Pappas, 2004). Bilginin doğruluğu ya da yanlıĢlığı 

değil bilginin oluĢumu ile ilgilenir. Klinik görüĢmede, görüĢme yapılan kiĢinin 

kullandığı kelimeler, hareketler, yaptığı çizimler, materyal kullanımı, yüz ve mimik 

hareketleri yorumlanır ve kayıt altına alınır (Goldin, 2000). Matematik alanında klinik 

Bölme İşlemi 

İşlemsel hata 

Kavramsal hata 

Problem 
durumuna 

transfer 
etmeye ilişkin 

hatalar 
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görüĢme, nicel deneysel yöntemlerden farklı olarak verilen problemler doğrultusunda 

matematiksel davranıĢlarını gözlemleme ve bunun sonucu olarak öğrencilerin duyuĢsal 

yapılarını ile biliĢsel süreçlerini ortaya çıkarmayı amaçlar.  

Klinik görüĢme tekniği uygulanırken görüĢmeyi yapan kiĢi tarafından dikkat edilmesi 

gereken bazı ölçütler bulunmaktadır (Goldin, 2000; Hunting, 1997). Bunlar: 

 Klinik görüĢme süreci, araĢtırma sorularına paralel olarak planlanmalıdır. 

 Verilen görevler katılımcılar için anlaĢılır ve ulaĢılabilir olmalıdır. 

 GörüĢmelerde açıklamalar geliĢtirilmeli, ölçütler yer almalıdır. 

 Katılımcının rahat hareket edebileceği ortam hazırlanmalıdır. 

 Klinik görüĢme süreci baĢtan sona kadar kayıt altına alınmalıdır. 

 GörüĢme esnasında beklenmedik durumlara hazırlıklı olunmalıdır. 

 GörüĢme süresi öğrencilerin yaĢlarına bağlı değiĢmelidir. (5-8 yaĢ, 10-20 

dakika; 10-12 yaĢ, 35-50 dakika). 

 Klinik görüĢmeler öğrenciyi tanıma ve değerlendirmeyi sağlamalı, ilgisini 

çekmelidir. 

 Görev öğrencinin matematiksel düĢüncesini ortaya çıkaracak Ģekilde olmalıdır. 

 Görevin kolay ve basit kısımları da olmalı, esneklik kazandırmalıdır. 

 Öğrenciye yönlendirme içeren görevler verilmelidir. Böylece sözel açıklama ve 

eylemleri rahatlıkla gerçekleĢtirebilirler. 

Bu ölçütler dikkate alınarak yapılan klinik görüĢmeler sonucunda elde edilen bulgular 

amacına uygun bir Ģekilde elde edilecek ve geliĢtirilecek olan öneriler daha sağlıklı 

olacaktır.  

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda öğrencilerin uygulama öncesinde dört iĢlemde 

yaptıkları hataları nasıl gerçekleĢtirdikleri ve uygulama sonunda dört iĢleme iliĢkin 

hataları nasıl çözdüklerini ortaya koymak amacıyla klinik görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Öğrencilerin kendilerini rahat hissedecekleri bir ortam olarak uygulama yapılan sınıfta 

klinik görüĢmeler yapılmıĢtır. Klinik görüĢmeler çalıĢma grubunda yer alan tüm 

öğrencilere ayrı ayrı uygulama öncesi ve sonrası yapılmıĢtır. Klinik görüĢme sürecinde 

öğrencilere araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Dört ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme 

Formu” uygulanmıĢtır. Uygulanan form doğrultusunda öğrencilerin toplama, çıkarma, 

çarpma ve bölme iĢleminde yaptıkları hataları anlamlandırmaları amaçlanmıĢtır. 
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Öğrencilere hazırlanan form basılı halde dağıtılmıĢ, formda yer alan sorular 

çözdürülmüĢ, hata yaptıkları sorularda öğrencilere sorular sorulmuĢ ve kayıt altına 

alınmıĢtır. Öğrencilere, “Bunu soruyu nasıl yaptın, tekrar sesli bir Ģekilde çözer misin?”, 

“ĠĢleme nasıl devam ettin?”, “Bu sorudan ne anladın?”, “Bu sorunun nasıl çözülmesi 

gerekir?” gibi sorular sorulmuĢtur. Öğrencilere sesli düĢünme olanağı verilmiĢ, sesli 

olarak ifade etmeleri sağlanmıĢtır. Klinik görüĢme süreci sadece hata yaptıkları 

sorularda gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin uygulama öncesi ve 

sonrası gerçekleĢtirilen klinik görüĢme süreleri aĢağıda Tablo 3.1’de verilmiĢtir.  

Tablo 3.1. Klinik GörüĢmeye Alınan Öğrencilerin Uygulama Öncesi ve Sonrası Ses Kayıt 

Süreleri 

Öğrencinin Adı Soyadı Uygulama Öncesi Süre Uygulama Sonrası Süre 

Hakan KARAKAġ 08:35 03:10 

ġeyma AYDOĞAN 08:47 03:59 

Gökhan POYRAZ 07:39 03:28 

Bahar YILMAZ 10:59 02:50 

Buğra ÖZEL 06:10 03:31 

Elif USLU 06:02 03:52 

Metehan YILDIRIM 07:05 04:22 

Özge ÇUBUK 14:03 03:22 

Oğuzhan TÜRKMEN 09:44 03:35 

Zeynep ÜNSAL 15:03 03:47 

3.1.4.2.4. Öğrenci GörüĢme Formu 

AraĢtırmada kullanılan hata belirleme formu ve klinik görüĢmelere ek olarak 

öğrencilerin matematiğe iliĢkin düĢüncelerini ortaya çıkarabilmek amacıyla mülakat 

yapılmıĢtır. Öğrencilerin matematiğe iliĢkin görüĢlerini belirlemek yaptıkları ve 

yapacakları matematik ile ilgili çalıĢmalar hakkında yorum yapmamızı sağlar. Öğrenci 

ile karĢılıklı olarak doğrudan yaptığımız bu görüĢmelerde öğrencilerde doğrudan 

gözlemleyemediğimiz bakıĢ açılarını ulaĢırız. GörüĢme önceden belirlenen, bir amaç 

doğrultusunda, soru sorma ve yanıtlamaya dayalı karĢılıklı etkileĢimi içeren bir iletiĢim 

sürecidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2014). GörüĢme deneyim, görüĢ, tutum ile ilgili bilgileri 

elde etmek için sıklıkla kullanılan etkili bir veri toplama yöntemidir. Katılımcıların 
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bakıĢ açısına göre araĢtırmanın konusuna iliĢkin derinlemesine bilgi sahibi olmamızı 

sağlar. 

ÇalıĢma grubunda yer alan on öğrenciye uygulama öncesi ve sonrası görüĢme 

yapılmıĢtır. Yapılan görüĢmelerde araĢtırmacı tarafından hazırlanan ve uzman görüĢleri 

doğrultusunda son Ģekli verilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. 

GörüĢme formu, “Matematik Dersi ve Dört ĠĢlem” olmak üzere iki boyut yer 

almaktadır. GörüĢme soruları hazırlanırken boyutlara iliĢkin literatür taraması yapılmıĢ 

ve araĢtırmanın amaçları doğrultusunda sorular hazırlanmıĢtır. GörüĢme sorularının 

öğrencilerin görüĢlerini ortaya çıkaracak özellikte olmasına dikkat edilmiĢtir. Bu 

görüĢler doğrultusunda görüĢme soruları düzeltilmiĢ ve en son hali anlaĢılırlığı 

denetlemek için çalıĢma grubu haricinde yer alan üç öğrenciye uygulanmıĢ ve kontrol 

edilmiĢtir.  

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilere uygulama öncesi ve sonrasında mülakat Ģeklinde 

bu sorular sorulmuĢtur. Öğrencilerin sorulara verdiği yanıtlarda veri kaybını önlemek 

mülakat süreci kayıt altına alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen ses kayıtları 

yazılı hale getirilmiĢtir. GörüĢmeler sonucunda elde edilen tüm veriler içerik analizi ile 

yorumlanmıĢ, sonuçlar uzmanlar ile paylaĢılmıĢtır. Verilerin yorumlanmasında nesnel 

davranılmaya çalıĢılmıĢ, bunu sağlamak için katılımcıların görüĢlerinden doğrudan 

alıntılara yer verilmiĢtir. Bunun yanında araĢtırma sürecinde veriler diğer veri 

kaynakları ile destekleme sağlanarak veri çeĢitlemesi sağlanmıĢtır. 

3.1.4.2.5. Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin GörüĢme Formu 

GörüĢme formu, araĢtırmada uygulanan gerçekçi matematik eğitimine iliĢkin bilgi 

etmek amacıyla çalıĢma grubunda yer alan öğrencilere uygulanmıĢtır. Sözlü iletiĢim 

süreci olarak tanımlanan görüĢme, araĢtırma soruları doğrultusunda en az iki kiĢi 

arasında gerçekleĢen veri toplamak, belirli bir konu hakkında derinlemesine bilgi elde 

etmek amacıyla veri toplamaktır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2010). GörüĢme kendi içerisinde yapılandırılmamıĢ, yarı yapılandırılmıĢ ve 

yapılandırılmıĢ olarak üç türlüdür. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, sabit bir cevabı 

barındırmakta, bu cevap doğrultusunda derinlemesine bilgi almayı sağlamaktadır. 

Hazırlanan görüĢme formu öğrencilere uygulanırken cevaplar yazılı Ģekilde alınmıĢtır. 
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GörüĢme sürecinde öğrenciler ile birebir form uygulanmıĢ ve sorulara iliĢkin 

öğrencilerin sesli cevapları da akıllı telefon ile kayıt altına alınmıĢtır. ÇalıĢma grubunda 

yer alan öğrencilere araĢtırmanın amacı dikkate alınarak görüĢme formu uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerin gerçekçi matematik eğitimine iliĢkin görüĢlerinin alınacağı form 

hazırlanırken amaç doğrultusunda görüĢme soruları hazırlanmıĢ, bu sorulardan 7 

tanesine formda yer verilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları hazırlanırken 

kolay anlaĢılabilir olmasına, odak soruların olmasına ve açık uçlu soruların yer almasına 

dikkat edilmiĢtir. Çok boyutlu soru sormaktan kaçınılmıĢ, yönlendirici sorulardan uzak 

durulmuĢtur. Hazırlanan bu görüĢme formuna iliĢkin uzman görüĢleri alınmıĢ, araĢtırma 

grubunda yer alamayan üç öğrenciye anlaĢılırlığını belirlemek için uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma grubunda yer alan 10 öğrencinin tamamına hazırlanan form uygulanmıĢtır. 

GörüĢme formunun uygulama süreci öğrencilerle birlikte gerçekleĢtirilmiĢ olup, yazılı 

ve sözlü görüĢler alınmıĢtır. GörüĢme, 23.05.2017-25.05.2017 tarihleri arasında ders 

saatlerinde yapılmıĢ ve her öğrenci için yaklaĢık olarak 15 dakika sürmüĢtür. Gerçekçi 

matematik eğitimine iliĢkin görüĢlerin belirleneceği bu formda yer alan 7 soru, 

öğrencilerin “Matematik dersine iliĢkin görüĢleri, Gerçekçi Matematik Eğitimi 

hakkındaki görüĢleri” ile ilgili konuları içermektedir. ÇalıĢmaya katılan öğrencilere 

uygulanan görüĢme formu Ek 7’de yer almaktadır. 

3.1.4.2.7. Öğrenci Günlüğü 

AraĢtırmada uygulama sürecine baĢlamadan önce öğrencilere uygulama sürecinde 

günlük tutmaları istenmiĢtir. Günlükler öğrencilerin bilgilerini, ilgilerini, ihtiyaçlarını, 

duygu, düĢünce ve tutumlarını kavrama olanağı sağlayan (Jewell ve Tichenor, 1994) 

yazılı olarak elde edilen birer veri aracıdır. Öğrencilerin bu günlükleri düzenli 

tutabilmeleri için uygulama baĢından itibaren her oturumun sonunda öğrencilere 

kağıtlar dağıtılmıĢ ve görüĢlerini, düĢüncelerini bu kağıda yazmaları istenmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin yaĢ gruplarının düĢük olmasından dolayı yazmanın yanında kendilerini 

daha iyi ifade edebilecekleri düĢünüldüğünden dolayı resimlerde çizebilecekleri 

söylenmiĢtir. Öğrenciler oturum sonunda yazdıkları ya da çizerek resimler ile 

anlattıkları günlükleri araĢtırmacıya teslim etmiĢlerdir. 
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3.1.4.2.8. AraĢtırmacı Günlüğü 

Bir konu hakkındaki gözlemlerimizi, düĢüncelerimizi ve etkilerini kayıt altına almak 

günlükler ile gerçekleĢir. Günlük tutmak, günlük konuĢmaya resmiyet kazandırmadır. 

Günlük tutmada sınırlandırma olmadan yapılır. Sınıf ortamında günlük tutma o gün 

sınıfta, okulda ne olduğunun bilinmesinde ve kendi hayatında meydana gelen 

değiĢimlerin, etkilerin belirlenmesinde kayıt alanı sağlamaktadır. AraĢtırmacı günlüğü, 

gözlemleri, izlenimleri, doğrudan alıntıları, öğrencilerin konu hakkındaki yorumlarını, 

analizleri, kısa notları, izlenim ve fikirleri konu edinen verileri içermektedir (Johnson, 

2015). AraĢtırmacı günlüğü bir araĢtırma yöntemi olarak kullanılır ve olayların 

gerçekliğini yansıtmak için sıklıkla kullanılır. AraĢtırmacı günlüğü bir veri toplama 

aracı olarak ayrıca düĢünmemek gerekir. AraĢtırmacı günlüğü uygulama sürecinde tüm 

sürece deste olarak dikkate alınması gereken bir araçtır (Altrichter, Posch ve Somekh, 

2005). Belirli bir zamanda bireyin yaĢadıklarının resmedilmesi, olay ve olguların takibi 

günlükler ile sağlanır. 

AraĢtırmada günlüklerin kullanımı direk bir veri toplama aracı olarak değil veri 

çeĢitliliğini sağlamak amacıyla kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı, eylem araĢtırması sürecinde 

uygulama aĢamasında dersten önce, ders esnasında ve dersten sonra karĢılaĢtığı durum, 

olay ve olguları aktarmak için araĢtırmacı günlüğü tutmuĢtur. AraĢtırmacı, eylem 

araĢtırması sürecinde tüm basamakları ve süreçleri detaylı olarak kendi bakıĢ açısı ile 

ortaya koymuĢ, değerlendirmelerinin yer aldığı bir veri kaynağı oluĢturmuĢtur. Bu 

verilerden elde edilen bilgiler diğer süreçte toplanan verilerin detaylı bir Ģekilde 

değerlendirilmesinde kaynak görevini üstlenmiĢtir.  

3.1.4.2.9. GörüĢme Ses Kayıtları 

AraĢtırma öncesinde ve sonrasında araĢtırma grubunda yer alan öğrenciler ve 

öğretmenleri ile görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmeler veri kaybını önlemek 

amacıyla ses kaydı altına alınmıĢtır. Ses kayıtları yüksek kalitede kayıt altına alınmıĢ 

olup 100 megabayt boyuta sahiptir. Elde edilen ses kayıtları araĢtırmacı tarafından 

deĢifre edilmiĢtir. Ses kayıtları araĢtırmacı haricinde üniversitede çalıĢan iki araĢtırma 

görevlisine daha deĢifre ettirilerek güvenirlik sağlanmıĢtır. DeĢifreler Microsoft Office 

Word programında kayıt altına alınmıĢ, uygulama öncesi ve sonrası araĢtırma grubunda 
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toplam 10 sayfa veri elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler betimsel analiz kullanılarak 

sınıflandırılmıĢtır.  

3.1.4.2.10. Öğrenci ÇalıĢma Yaprakları  

Öğrenci çalıĢma örnekleri, uygulama sürecinde ya da bu sürecin sonunda öğretme-

öğrenmeye iliĢkin ortaya çıkan ürün, öğrenciler tarafından oluĢturulmuĢ olan yazılı ya 

da görsel veri kaynaklarıdır. Öğrenci çalıĢma örnekleri, eylem planının kontrol 

edilmesinde araĢtırmacı ya da öğretmene, ürünler doğrultusunda geliĢim hakkında 

öğrenciye ve eylem araĢtırmasının hedefine ulaĢıp ulaĢmadığının belirlenmesinde 

araĢtırmacıya yardımcıdır. AraĢtırmada öğrenci çalıĢma yaprakları gerçekçi matematik 

eğitimi doğrultusunda verilen eğitimin öğrencideki geliĢimi ortaya koymada 

kullanılmaktadır. Eylem planının yeniden düzenlenmesinde, veri toplama aracı olarak 

kullanılmıĢtır. 

3.1.5. Uygulama Sürecinin GerçekleĢtirilmesi 

AraĢtırma grubu belirlendikten sonra araĢtırma grubunda yer alan öğrencilerin 

öğretmenleri ve aileleri ile toplantı yapılarak bilgi verilmiĢtir. Öğrencilerin ailelerinden 

uygulamaya katılmaları için izin talep edilmiĢtir. Bu izinler Ek 2’de belirtilen form ile 

toplanmıĢ ve öğrencilerin dosyalarına konulmuĢtur. 

Uygulama sürecine baĢlamadan önce araĢtırma grubunda yer alan öğrencilerin her 

birine ayrı ayrı dört iĢleme iliĢkin klinik görüĢme formu ve öğrenci görüĢme formu 

uygulanmıĢtır. Bu formların uygulanması esnasında her öğrenci sınıfa bireysel olarak 

alınmıĢ ve uygulama öncesi veri toplama süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilere 

uygulamalar ders saatlerinde öğretmenlerinden izin alınarak yapılmıĢtır. Uygulama 

öncesi verileri toplamak için öğrenciler 28 Mart- 31 Mart 2017 tarihleri arasında 3., 4. 

ve 5. ders saatlerinde sınıflarından alınmıĢtır. Her öğrenciye uygulama öncesi veri 

toplama araçlarının uygulanması yaklaĢık olarak bir ders saati sürmüĢtür. Ayrıca bu 

süreçte öğretmenlerden öğrencileri hakkında bilgi alınmıĢtır.  

Uygulama öncesi veri toplama araçlarının uygulamasının yapılmasından sonra 4 Nisan 

ile 18 Mayıs 2017 tarihleri arasında Salı ve PerĢembe günleri iki ders uygulama 

yapılmıĢtır. Öğrencilerin uygulama süreci, 7 hafta, haftada 2 gün ve her günde 2 ders 
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olmak üzere 28 saat sürmüĢtür. Uygulama sürecinin Bahar döneminde yapılmasındaki 

amaç öğrencilerin dört iĢleme iliĢkin matematik konularını program dahilinde bitirmiĢ 

olmalarıdır. Öğrencilere uygulama için okul süresi içerisinde 3. (9:15-9:55) ve 4. 

(10:05-10:45) ders saatleri seçilmiĢtir. Bu ders saatlerinin seçilmesinde ki neden 

öğrencilerin derse karĢı ilgilerinin en fazla olduğu saat dilimleri olmasıdır. 

Uygulamanın okul saatleri içerisinde olmasının nedeni olarak da öğrencilerin okul 

saatleri dıĢında katılımlarının gerçekleĢemeyecek olmasıdır. 

Ġlk uygulama günü (04.04.2017- Salı) çalıĢma grubunda yer alan öğrencilere çalıĢma 

saatleri, günleri ve çalıĢmanın yapılacağı sınıf hakkında bilgi verilmiĢtir. Öğrencilerin 

farklı sınıflardan gelmesinden dolayı öğrencilerin birbiri ile tanıĢmaları için kendilerini 

tanıtmaları istenmiĢtir. AraĢtırmacı kendini tanıtmıĢ, uygulamayı yapma nedenlerini 

öğrenciler ile paylaĢmıĢtır. Uygulamanın ne kadar süreceği, nasıl etkinlikler yapılacağı 

ve hangi konuları içereceğine dair bilgilendirme yapılmıĢtır. Öğrencilere yapılacak olan 

uygulamaların nasıl yararları olacağı hakkında bilgi verilmiĢ, katılımların önemli 

olduğu vurgulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilere günlük tutma hakkında bilgi verilmiĢtir. 

Uygulayıcı olan araĢtırmacı tarafından her etkinliğin sonunda günlükler tutulmuĢtur. Bu 

günlüklerde öğrencilerin karĢılaĢtığı zorluklar, etkinliklere iliĢkin bakıĢ açıları, 

geliĢtirilmesi gereken noktalar kayıt altına alınmıĢtır. 

Dört iĢleme iliĢkin olarak geliĢtirilen etkinlikler 2 ders saati üzerinden planlanmıĢtır. 

Toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemine yönelik olarak toplam 12 tane gerçekçi 

matematik eğitimine göre hazırlanmıĢ etkinliğe yer verilmiĢtir. Bu etkinlikler 

öğrencilerin yaptıkları hatalara göre hazırlanmıĢ olup toplama iĢlemi 2, çıkarma iĢlemi 

2, çarpma iĢlemi 4 ve bölme iĢlemi 4 etkinlik içermektedir. Uygulama sürecinde 

kullanılacak olan etkinlikler, çalıĢma yaprakları uygulama sürecinden önce çalıĢma 

grubunun ihtiyaçları doğrultusunda araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Hazırlanan bu 

dokümanların öğrenci seviyesine uygunluğu ve anlaĢıla bilirliği hakkında uzman görüĢü 

almak için tez izleme jürisinde bulunan matematik alan uzmanından görüĢ alınmıĢtır. 

Bu görüĢ doğrultusunda son düzeltmeler yapılmıĢ, planlanan süreler dâhilinde hareket 

edilmiĢtir. 

Toplama iĢlemine iliĢkin olarak hazırlanan etkinlikler 6 Nisan ve 11 Nisan 2017 

tarihlerinde uygulanmıĢtır. 6 Nisan tarihinde “Market AlıĢveriĢi”, 11 Nisan’da “Ağır 
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Okul Çantalarımız” adlı etkinlikler uygulanmıĢtır. Etkinlikleri gerçekleĢtirilmesi 

sırasında öğrencilere iĢlemleri nasıl yaptıkları sorulmuĢ ve bunu tahtada yapmaları 

istenmiĢtir. Ayrıca toplama iĢlemi içeren problemleri nasıl algıladıklarına iliĢkin 

gözlemler yapılmıĢtır. Sesli olarak düĢünmeleri sağlanmıĢtır. Öğrenciler sıra ile tahtaya 

çıkarılmıĢ ve iĢlemler yaptırılmıĢtır. Ayrıca her öğrenciden etkinliklerden sonra günlük 

yazmaları istenmiĢtir. 11 Nisan’da yapılan etkinliğin sonrasında öğrencilere toplama 

iĢlemi içeren çalıĢma yaprakları dağıtılmıĢ ve sınıf ortamında yapmaları istenmiĢtir. Bu 

çalıĢma yaprakları dersin sonunda toplanmıĢ ve her öğrencinin dosyasına konulmuĢtur. 

Uygulama sürecinde 11 Nisan 2017 tarihinde yapılan “Ağır Okul Çantalarımız” isimli 

etkinliğin uygulanması sürecine öğretmen tarafından sınıfa getirilen hassas terazinin ne 

olduğu ve ne iĢe yaradığının sorulması ile baĢlanır. “Bu elimde gördüğünüz alet ne iĢe 

yarar?”, “Daha önce bu aletten kimler gördü?”soruları yöneltilir. Öğrencilerin büyük 

bölümü “Ağırlık ölçmeye yarayan bir alettir” Ģeklinde yanıt vermiĢ, büyük çoğunluğuda 

markette, kuyumcuda bu aleti gördüklerini ifade etmiĢlerdir. Bu ölçme aracı ile ölçülen 

ürünlerin ölçü biriminin ne olduğu sorulduğunda çoğu öğrenci bu soruya cevap 

verememiĢ, kilogramın ağırlığı ölçtüğü bilememiĢtir. Öğrencilerin derse olan 

güdülenmeleri sağlandıktan sonra hassas terazinin ne iĢe yaradığı, günlük yaĢamımızda 

nerelerde kullanıldığı, ölçü biriminin neler olduğu ifade edilmiĢ, bu konu ile ilgili somut 

örnekler sınıfta sunulmuĢtur. Öğretmen tarafından aĢağıda yer alan senaryo sınıfta 

okunmuĢtur.   

Aslı her gün okula arkadaşı Melike ile birlikte gelip gitmektedir. Melike çocukluktan beri 

arkadaşıdır. Bundan dolayı onunla vakit geçirmekten hoşlanmaktadır. Aslı ilkokul başladıkları 

günden bu tarafa çantalarının her sınıf seviyeleri arttıkça ağırlaştığını Melike‟ye söylemiştir. 

Bunun farkında olan Melike kendisinin çantasının daha ağır olduğunu iddaa etmiştir. Bu 

konuda son zamanlarda kendi aralarında sürekli tartışmaktadırlar. Matematik dersinde 

öğretmenleri tarafından ağırlık konusu işlenmektedir. Derste Melike‟nin aklına bu tartışmaları 

gelir. Öğretmenlerine tartışma konusunu anlatmışlardır. Öğretmeni bu tartışmanın ancak 

çantalarının içerisinde yer alan kitap, defter, kalem kutusu ve çantanın ağırlığının ölçülmesi ile 

çözüleceğini söylemiştir. Öğretmen tarafından sınıfa hassas bir terazi getirilmiştir. Bu hassa 

terazide Aslı ve Melike‟nin çantasının içerisinde yer alan okul araç gereçlerini tartılması 

yapılmıştır. Bu tartılma sonucunda Aslı ve Melike‟nin çantalarında yer alan malzemelerin 
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ağırlıkları aşağıdaki gibi gelmiştir. Aslı ve Melike‟nin çantalarının ağırlıkları ne kadardır? 

Bunları hesaplayalım. 

Aslı: 

-Defterleri: 980 gram 

-Kitapları: 1430 gram 

-Kalem kutusu: 210 gram 

-Çantanın boş ağırlığı: 230 gram 

Melike: 

-Defterleri: 1020 gram 

-Kitapları: 1590 gram 

-Kalem kutusu: 280 gram 

-Çantanın boş ağırlığı: 260 gram 

Okunan senaryo üzerinden öğretmen, öğrencilere ne anladıklarını kısaca sözlü olarak 

özetlemelerini istemiĢtir. Öğretmen öğrencilere “Aslı’nın defterleri ile kitaplarının 

ağırlıkları kaç gramdır?” sorusunu yöneltmiĢtir. Öğrencilere bu sorunun nasıl çözülmesi 

gerektiği sorulur. Öğrencilerden söz isteyerek katılım sağlayacak olan öğrenciyi tahtaya 

kaldırır. Öğrenciye soruyu nasıl düĢündüğü, ne yapması gerektiği ve hangi iĢlemi 

seçmesi gerektiği sorulur. Öğrencilerin büyük çoğunluğu Aslı’nın defter ile kitaplarının 

ağırlıklarının toplanması gerektiğini söyler. Tahtada yer alan öğrenci yapılacak olan 

toplama iĢlemini sesli olarak çözer. Daha sonra öğretmen tarafından sınıfa oluĢturulan 

senaryo sonucu ortaya çıkmıĢ sorular yöneltilir. Etkinlik öğrencilerin sınıf içerisinde 

sorulan sorulara cevaplar vermesi ile tamamlanır. 

Çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak hazırlanan etkinlikler 13 Nisan ve 18 Nisan 2017 

tarihlerinde uygulanmıĢtır. 13 Nisan tarihinde “Anneanneme Gidiyorum”, 18 Nisan’da 

“Ailemin Bütçesi” adlı etkinlikler uygulanmıĢtır. Etkinlikleri gerçekleĢtirilmesi 

sırasında öğrencilere iĢlemleri nasıl yaptıkları sorulmuĢ ve bunu tahtada yapmaları 

istenmiĢtir. Ayrıca çıkarma iĢlemi içeren problemleri nasıl algıladıklarına iliĢkin 

gözlemler yapılmıĢtır. Öğrenciler sıra ile iĢlemleri yapmaları sağlanmıĢtır. 

Öğrencilerden etkinlikler sonrasında günlükler yazmaları istenmiĢtir. 18 Nisan’da 

yapılan etkinliğin sonrasında öğrencilere çıkarma iĢlemi içeren çalıĢma yaprakları 

dağıtılmıĢ ve sınıf ortamında yapmaları istenmiĢtir. Bu çalıĢma yaprakları dersin 

sonunda toplanmıĢ ve her öğrencinin dosyasına konulmuĢtur. 

Uygulama sürecinde 18 Nisan 2017 tarihinde yapılan “Ailemin Bütçesi” isimli 

etkinliğin uygulanması sürecine öğretmen tarafından sınıfta öğrencilere, aileniz 

geçimini sağlamak için ne yapar, sorusunun sorulması ile baĢlanır. “ÇalıĢma 
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karĢılığında ne alınmaktadır?”, “Alınan maaĢ ile ne yapılmaktadır?” soruları yöneltilir. 

Öğrencilerin büyük bölümü “ÇalıĢma karĢılığı maaĢ alındığını”, “MaaĢın evde yapılan 

harcamalar için kullanıldığı” Ģeklinde yanıtlar vermiĢledir. Öğrenciler evde maaĢı alan 

kiĢinin genelde baba olduğunu, bazı çocuklarda anneninde maaĢ aldığını ifade 

etmiĢlerdir. Öğrenciler evde anne ve babaların kazandıkları maaĢların evdeki 

harcamaları karĢılamada kullanıldığını ifade etmiĢlerdir. Öğretmen tarafından aĢağıda 

yer alan senaryo sınıfta okunmuĢtur.   

Aslı her gün okula gidip gelmektedir. Aslı‟nın babası Uğur Bey ise bir şirkette çalışmaktadır. 

Uğur Bey ithalat yapılan bir şirkette genel müdür olarak çalışmaktadır. Uğur Bey hafta içi tam 

gün, cumartesi ise öğlene kadar çalışmaktadır. Hafta içi Aslı ile birlikte evden çıkıp akşam geç 

saatlerde eve gelmektedir. Aslı babasının bu yoğun çalışma saatlerinin farkına varmaktadır. 

Aslı‟nın annesi Sevilay Hanım ise bir anaokulunda öğretmen olarak çalışmaktadır. Sevilay 

Hanım sabah 8:00‟de gidip öğlen saat 13:00‟da gelmektedir. Annesinin çalışma saatleri 

babasına göre daha rahattır. Aslı annesi ve babası evde oldukları bir esnada babasından bu 

kadar çok çalışmasını istemediğini söylemiştir. Ancak babası bu kadar fazla çalışmadığı 

takdirde yaptıkları ödemeleri karşılamayacaklarını söylemiştir. Ödemeler karşılanmayınca 

harcamalarını da azaltmaları gerekeceğinden bahsetmiştir. Aslı babasına biz ne kadar 

harcıyoruz ki diye sormuştur. Babası da Aslı‟ya bu konuda bilgi vereceğini söylemiştir.  

Uğur Bey, Aslı‟yı yanına çağırmış, bir kalem ve kağıt getirmesini istemiştir. Aslı ne için gerekli 

olduğu sormuştur. Babası ise seninle bu ay ki harcamalarımız konusunda hesaplama 

yapacağından bahsetmiştir. Uğur Bey, Aslı‟dan söylediklerini yazmasını istemiştir. Aslı, 

öncelikle evimize gelen parayı hesaplayalım. Annenin maaşı 2800 lira, benim maaşım 7800 

liradır. 

Aslı, aldığımız ev için aylık yaptığımız ödeme 3400 liradır. Bu ayki elektrik faturası 120 lira, su 

faturası 70 lira ve doğalgaz faturası 195 liradır. Kredi kartı harcamamız sonucunda borcumuz 

1325 liradır. Apartmana ödediğimiz aidat 85 liradır. Bunlar ödeyeceğiz borçlarımız Aslı. 

Bunun yanında diğer fatura etmediğimiz harcamalarda bulunmaktadır.  Aslı fatura etmediğimiz 

harcamalar için ne kadar bütçemiz vardır? Bunu hesaplayabilir misin? Bu fatura etmediğimiz 

harcamalara ben çalışmasam paramız yeter mi? 

Okunan senaryo üzerinden öğretmen, öğrencilerden ne anladıklarını kısaca sözlü olarak 

ifade etmelerini istemiĢtir. Öğretmen öğrencilere “Ailenin bu ay ev için ödeme 

yapıldığında ne kadar para kalmıĢtır?”, “Kredi kartı, ev taksidi ve faturalar ödendiğinde 
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ne kadar para kalmaktadır?” ve “Bütün ödemeler yapıldığında ailenin bütçesinde ne 

kadar para kalmıĢtır?” sorularını yöneltmiĢtir. Öğrencilere bu soruların nasıl çözülmesi 

gerektiği sorulur. Söz isteyerek soruların çözümüne katılım sağlayacak olan öğrenciler 

tahtaya kaldırır. Öğrenciye soruyu nasıl düĢündüğü, ne yapması gerektiği ve hangi 

iĢlemi seçmesi gerektiği sorulur. Öğrencilerin büyük çoğunluğu bütün sorularda 

çıkarma iĢlemi yapılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Tahtada soru çözmek için 

bulunan öğrenciler yapılacak olan çıkarma iĢlemini sesli olarak çözerler. Etkinlik 

öğrencilerin sınıf içerisinde sorulan sorulara cevaplar vermeleri ile tamamlanır. 

Çarpma iĢlemine iliĢkin olarak hazırlanan etkinlikler 20, 25, 27 Nisan ve 2 Mayıs 

tarihlerinde uygulanmıĢtır. 20 Nisan tarihinde “Lunaparkta Bir Günüm”, 25 Nisan’da 

“Yaz Tatilindeyiz”, 27 Nisan’da “Mezuniyet Yemeği”, 2 Mayıs’ta “Tatil Seçimi” adlı 

etkinlikler uygulanmıĢtır. Etkinlikleri gerçekleĢtirilmesi sırasında öğrencilere iĢlemleri 

nasıl yaptıkları sorulmuĢ ve bunu tahtada yapmaları istenmiĢtir. Ayrıca çarpma iĢlemi 

içeren problemleri nasıl algıladıklarına iliĢkin gözlemler yapılmıĢtır. Öğrenciler sıra ile 

iĢlemleri yapmaları sağlanmıĢtır. Çarpma iĢlemine iliĢkin yapılan hataların sıklığı daha 

fazla olduğu için sınıf içerisinde günlük yaĢamla iliĢkili örneklere daha fazla yer 

verilmiĢtir. Çarpmanın kullanım yeri, neden ihtiyaç duyduğumuz hakkında etkinlikler 

doğrultusunda bilgi verilmiĢtir. Her etkinliğin sonunda her öğrenciden neler 

yaptıklarına, dersin en dikkat çekici yeri, hoĢuna gittiği ve gitmediği yerler hakkında 

günlük yazmaları istenmiĢtir. 25 Nisan ve 2 Mayıs’ta yapılan etkinliklerin sonrasında 

öğrencilere çarpma iĢlemi içeren çalıĢma yaprakları dağıtılmıĢ ve sınıf ortamında 

yapmaları istenmiĢtir. Bu çalıĢma yaprakları dersin sonunda toplanmıĢ ve her 

öğrencinin dosyasına konulmuĢtur. 

Uygulama sürecinde 27 Nisan 2017 tarihinde yapılan “Mezuniyet Yemeği” isimli 

etkinliğin uygulanması sürecine öğretmen, yılsonunda öğrencilerin ilkokulu 

bitireceklerini ve dört yılı tamamlayarak ortaokula geçeceklerinden bahseder. 

“Ġlkokulun bitiminde arkadaĢlarınız ile neler yapmak istersiniz ?”, “ArkadaĢlarınız ile 

okulun bitmesinin mutluluğunu nasıl kutlamak istersiniz?” soruları yöneltilir. 

Öğrencilerin büyük bölümü “Yılsonunda okulun bitmesinden dolayı eğlence yapmak 

istediklerini” ifade etmiĢlerdir. “Yapılacak olan bu eğlencenin nasıl ve kimler tarafından 

düzenlenmesi gerekir?” sorusuna öğrenciler, ailelerin ve bol eğlencenin olmasını 
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istemektedirler. Öğrencilere, “Bu eğlence ortamının yemekli olmasını ister misiniz?” 

Ģeklinde soru yöneltilmiĢ ve birçoğu olması gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğretmen yılsonu 

mezuniyetini anlatan bir senaryo okuyacağını ifade etmiĢtir. Öğretmen tarafından 

aĢağıda yer alan senaryo sınıfta okunmuĢtur.   

Aslı‟nın öğretmeni Şebnem Hanım yılsonunda mezuniyet için nasıl bir etkinlik yapmak 

istediklerini öğrencilerine sordu. Öğrencilerden yılsonunda yapmak istedikleri etkinliğin ne 

olduğunu yazmalarını istedi. Öğrencilerin büyük bir çoğunluğu yılsonunda yemekli ailelerinde 

katılacağı bir kutlama yapmak istediklerini bildirdiler. Öğrenciler ile birlikte öğretmenleri ve 

aileleri de bu yemeğe katılacaktı. Şebnem Hanım bu organizasyonu tek başına yapamayacağı 

için velilerden yardım istedi. Veliler içerisinde Aslı‟nın annesi Sevilay Hanım gönüllü oldu.  

İlk olarak etkinliğe kaç kişinin katılacağı noktasında liste yaptılar. Listeye göre sınıftan 28 

öğrenci, 36 veli ve 1 öğretmen katılacaktır. Listenin belli olmasından sonra Sevilay Hanım ile 

Şebnem Hanım restoranlardan fiyat almaya başladılar. Yemek fiyatı alırken yetişkinler ve 

öğrencilere ayrı ayrı fiyat aldılar. Alınan fiyatlara göre yetişkinler için en düşük 26 lira, 

öğrenciler için en düşük 19 lira fiyat aldılar.  

Öğretmenleri Şebnem Hanım ve Aslı‟nın annesi Sevilay Hanım veliler ile bir toplantı yaparak 

fiyatı belirttiler. Katılacak olan veli ve öğrencilerin ücretleri Sevilay Hanım tarafından 

toplandı. Sevilay Hanım kızı Aslı ile birlikte okul çıkışında anlaştıkları restorana ödeme 

yapmaya gittiler. Ödeme esnasında kasiyere ne kadar ödeme yapacaklarını sordular. Kasiyer 

28 öğrencinin, 37 yetişkinin olduğunu söyledi ve bu sayılara göre hesaplama yaptı. Sevilay 

Hanım kasiyere ne kadar ücret ödemiştir? 

Öğretmen tarafından okunan senaryo sonucunda öğrencilerin ne anladıklarını kısaca 

ifade etmeleri istenir. Öğretmen öğrencilere “Öğrenciler için toplam kaç para ödeme 

yapılmıĢtır?”, “Veliler için toplam ne kadar ödeme yapılmıĢtır?” ve “Öğretmen, veliler 

ve öğrenciler için toplam kaç lira ödeme yapılmıĢtır?”  sorularını yöneltmiĢtir. 

Öğrencilere bu soruların nasıl çözülmesi gerektiği sorulur. Söz isteyerek soruların 

çözümüne katılım sağlayacak olan öğrenciler tahtaya kaldırır. Öğrenciye soruyu nasıl 

düĢündüğü, ne yapması gerektiği ve hangi iĢlemi seçmesi gerektiği sorulur. 

Öğrencilerin büyük çoğunluğu iĢlem seçimini ve sorunun nasıl yapılması gerektiğini 

doğru bir Ģekilde ifade etmiĢlerdir. Tahtada senaryodan ortaya çıkan soruları çözmek 

için bulunan öğrenciler yapılacak olan çarpma iĢlemini sesli olarak çözerler. Etkinlik 

öğrencilerin sınıf içerisinde sorulan sorulara cevaplar vermeleri ile tamamlanır. 
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Bölme iĢlemine iliĢkin olarak hazırlanan etkinlikler 5, 9, 11 ve 16 Mayıs tarihlerinde 

uygulanmıĢtır. 5 Mayıs tarihinde “Murat Halı Sahada”, 9 Mayıs’ta “Kitap Okumayı Çok 

Seviyorum”, 11 Mayıs’ta “Babam Kaç Adım Atıyor” ve 16 Mayıs’ta “Canım KardeĢim 

Müzikali” adlı etkinlikler uygulanmıĢtır. Etkinlikleri gerçekleĢtirilmesi sırasında 

öğrencilere iĢlemleri nasıl yaptıkları sorulmuĢ ve bunu tahtada yapmaları istenmiĢtir. 

Ayrıca bölme iĢlemi içeren problemleri nasıl algıladıklarına iliĢkin gözlemler 

yapılmıĢtır. Öğrenciler sıra ile bölme iĢlemlerini yapmaları sağlanmıĢtır. Bölme 

iĢlemine iliĢkin yapılan hataların sıklığı daha fazla olduğu için sınıf içerisinde 

öğrencilere günlük yaĢamda karĢılaĢabilecekleri örneklere daha çok yer verilmiĢtir. 

Bölmenin kullanım yeri, neden ihtiyaç duyduğumuz hakkında etkinlikler doğrultusunda 

bilgi verilmiĢtir. Her etkinliğin sonunda her öğrenciden neler yaptıklarına, dersin en 

dikkat çekici yeri, hoĢuna gittiği ve gitmediği yerler hakkında günlük yazmaları 

istenmiĢtir. 9 ve 16 Mayıs’ta yapılan etkinliklerin sonrasında öğrencilere bölme iĢlemi 

içeren çalıĢma yaprakları dağıtılmıĢ ve sınıf ortamında yapmaları istenmiĢtir. Bu 

çalıĢma yaprakları dersin sonunda toplanmıĢ ve her öğrencinin dosyasına konulmuĢtur. 

Uygulama sürecinde 5 Mayıs 2017 tarihinde yapılan “Murat Halı Sahada” isimli 

etkinliğin uygulanması sürecine öğretmen, spor yapmanın zevk veren bir faaliyet 

olduğundan ve sağlık için gerekli olduğundan bahseder. “En çok sevdiğiniz sporlar 

nelerdir?”, “Futbol nerede oynanır?”, “Futbol oyununu oynamak için neler gereklidir?”, 

“Futbol oyununun kuralları nelerdir?” soruları öğrencilere yöneltilir. Öğrencilerin 

büyük bölümü futbol oynamayı sevdiğini, halı sahada futbol oynandığını ifade 

etmiĢlerdir. Öğrenciler futbol oynamanın zevk verdiğini, mutlu olduklarını 

söylemiĢlerdir. Futbolun kuralını bildiklerini ve bu kurallara göre oynamanın oyunu 

zevkli hale getirdiğini ifade etmiĢlerdir. Öğretmen halı saha ile ilgili bir senaryo 

okuyacağını ifade etmiĢtir. Öğretmen tarafından aĢağıda yer alan senaryo sınıfta 

okunmuĢtur.   

Murat, Cumartesi günü öğleden sonra arkadaşları halı sahada futbol maçı oynamak için 

annesine izin almak istediğini söyler. Annesi Murat‟a futbolu kimlerle oynayacağını ve nerede 

oynayacağını sorar. Murat sınıf arkadaşları ile oynayacaklarını ve evlerinin yakınında bulunan 

halı sahada Cumartesi günü saat 15.00-16.00 arasında oynayacaklarını söyler. Annesi izin 

verebileceğini ancak babasına da sorması gerektiğini söyler. Bu sırada odada olan Aslı halı 

sahada futbolun nasıl oynandığını abisine sorar. Abisi de halı sahada 6 ya da 7 kişiden oluşan 
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iki takım oluşturularak müsabakanın yapıldığını söyler. Bu müsabakanın 1 saat sürdüğünü 

anlatır. Oynadıkları halı saha için orayı işletenlere ücret ödendiğini söyler. Murat babası Uğur 

Bey‟den akşam eve gelince Cumartesi günü için izin alır.  

Cumartesi günü saat 15.00‟de Murat arkadaşları ile halı sahada buluşmuştur. 7 kişiden oluşan 

iki takım halı sahaya çıkmışlardır. Isınma hareketlerini yaptıktan sonra müsabakaya 

başlamışlardır. Çok eğlenceli ve dostluk içerisinde geçen bir müsabakanın ardından Murat 

arkadaşlarından halı saha ücretini toplamaya başlayacaktır. Ancak halı saha ücretinin ne 

kadar olduğunu bilmediği için halı saha işletmecisine bir saatlik halı saha ücretini sorar. Halı 

saha işletmecisi Cengiz Bey Murat‟a bir saatlik halı saha ücretinin 182 lira olduğunu söyler. 

Murat, Cengiz Bey‟e arkadaşlarından ücretleri toplayıp geleceğini söyler. Murat kaç kişi 

oynadıklarını düşünür. 7‟şer kişilik iki takım olduklarından toplam 14 kişiden para 

toplayacaktır. Murat kişi başı kaç para düştüğünü bulmak için ne yapar?  

Öğretmen tarafından okunan senaryo sonucunda öğrencilerin ne anladıklarını ifade 

etmeleri istenmiĢtir. Öğretmen öğrencilere, “Futbol oynayan her bir öğrenci bir saatlik 

maç süresi için ne kadar ücret öder?”, “Bir takımda yer alan öğrenciler toplam ne kadar 

ücret öder?” sorularını yöneltmiĢtir. Öğrencilere bu soruların nasıl çözülmesi gerektiği 

sorulur. Söz isteyerek soruların çözümüne katılım sağlayacak olan öğrenciler tahtaya 

kaldırır. Öğrenciye soruyu nasıl düĢündüğü, ne yapması gerektiği ve hangi iĢlemi 

seçmesi gerektiği sorulur. Öğrencilerin büyük çoğunluğu iĢlem seçimini ve sorunun 

nasıl yapılması gerektiğini doğru bir Ģekilde ifade etmiĢlerdir. Tahtada senaryodan 

ortaya çıkan soruları çözmek için bulunan öğrenciler yapılacak olan bölme iĢlemini sesli 

olarak çözerler.  

Son uygulama günü (18.05.2017- PerĢembe) öğrencilerle uygulama hakkında genel bir 

değerlendirme yapılmıĢ, duygu ve düĢünceleri alınmıĢtır. Öğrencilere katkılarından 

dolayı araĢtırmacı tarafından teĢekkür edilmiĢ ve uygulama süreci sona erdirilmiĢtir.  

Uygulama süreci sonunda araĢtırma grubunda yer alan öğrencilerin her birine ayrı yarı 

dört iĢleme iliĢkin klinik görüĢme formu ve öğrenci görüĢme formu tekrar 

uygulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin her birine gerçekçi matematik eğitimine iliĢkin 

görüĢme formunun uygulaması yapılmıĢtır. Bu formların uygulanması esnasında her 

öğrenci sınıfa bireysel olarak alınmıĢtır. Öğrencilere uygulamalar ders saatlerinde 

öğretmenlerinden izin alınarak yapılmıĢtır. Son test uygulamaları öğrencilere 23, 24, 29, 

30 ve 31 Mayıs 2017 tarihlerinde 3., 4. ve 5. ders saatlerinde uygulama sınıfında 
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yapılmıĢtır. Her öğrenciye son testlerin uygulanması bir ders saati sürmüĢtür. Sonuç 

olarak, çalıĢma grubunda belirlenen etkinlikler, uygulama öncesi ve sonrası uygulanan 

veri toplama araçları, formlar belirlenen süre içerisinde amaca uygun ve sağlıklı bir 

Ģekilde tamamlanmıĢtır. 

3.1.6. Verilerin Toplanması 

Doğası gereği eylem araĢtırmasının dinamik bir süreç içermesi ve sistematik bir yapıda 

olmasından dolayı veri toplama süreci süreklilik arz etmektedir. Eylem araĢtırması nitel 

veri toplama araçlarını içermektedir. Eylem araĢtırmasında veri çeĢitlemesini sağlamak 

geçerliliği güçlendirir ve sonuçların anlamlı olmasına zenginlik katar (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2014). Eylem araĢtırması sürecinin veri toplama aĢamasında görüĢme, gözlem, 

video ve ses kaydı, fotoğraf, araĢtırmacı ve öğrenci günlükleri, öğrenci çalıĢmaları, 

anket, kontrol listesi, rubrikler, çizelgeler, arĢiv verileri, tutum ve düzey belirleme 

ölçekleri olabilir (Johnson, 2015). AraĢtırma çerçevesinde veriler, öğrenci bilgi formu, 

dört iĢleme iliĢkin klinik görüĢme formu, matematiğe iliĢkin öğrenci görüĢme formu, 

Gerçekçi Matematik Eğitimine iliĢkin görüĢ belirleme formu, öğrenci ve araĢtırmacı 

günlüğü, ses kaydı, öğrenci çalıĢma örnekleri ile toplanmıĢtır. Verilerin toplanmasına 

iliĢkin süreç aĢağıda ġekil 3.24’de yer almaktadır. 

 

ġekil 3.24. ÇalıĢma Grubundan Veri Toplama Süreci 

• Dört iĢleme iliĢkin klinik 
görüĢme formu 

• Matematiğe iliĢkin görüĢ 
belirleme formu 

Uygulama öncesi 

• AraĢtırmacı günlüğü 

• Öğrenci günlüğü 

• Öğrenci çalıĢma yaprakalrı 

Uygulama 
sürecinde • Dört iĢleme iliĢkin klinik 

görüĢme formu 

• Matematiğe iliĢkin görüĢ 
belirleme formu 

• Gerçekçi matematik eğitimine 
iliĢkin görüĢ belirleme formu 

Uygulama sonrası 
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3.1.6.1. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme Formu 

AraĢtırmada yer alan çalıĢma grubundaki öğrencilerden ilk veriler dört iĢleme iliĢkin 

klinik görüĢme formu ile toplanmıĢtır. Veriler elde edilirken çalıĢma grubunda yer alan 

öğrencilerin yaptıkları hataların nedenlerinin derinlemesine incelenmesine dikkat 

edilmiĢtir. Bu doğrultuda zengin bir veri kaynağının elde edilmesi amaçlanmıĢtır. Klinik 

görüĢme esnasında öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplar yazılı olarak forma 

iĢlemiĢler, sözlü olarak da kayıt altına alınmıĢtır.  Öğrencilerin hata yaptıkları sorular 

üzerinde derinlemesine sorular yöneltilerek görüĢme yapılmıĢtır. Uygulama sonrasında 

aynı form tekrar uygulanmıĢ öğrencilerin yazılı olarak soruları yapmaları sağlanmıĢtır. 

Ġlk formda hata yapılan sorular uygulama sonrası uygulanan formda öğrenciye 

derinlemesine sorular yöneltilerek tekrardan anlatmaları istenmiĢtir. Bu süreç kayıt 

altına alınmıĢtır. Öğrencilere klinik görüĢme soruları uygulama öncesi ve sonrası 

bireysel olarak sorulmuĢ, etki faktörü ortadan kalkmıĢtır. 

3.1.6.2. Matematiğe ĠliĢkin GörüĢ Belirleme Formu 

Formda hazırlanan sorular çalıĢma grubunda yer alan öğrencilere uygulama öncesi ve 

sonrası sözlü olarak sorulmuĢ ve cevapları kayıt altına alınmıĢtır. Sorulara öğrencilerin 

cevaplarına göre derinlemesine sorular sorulmuĢ, derinlemesine bilgi edinilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Formun uygulaması yaklaĢık olarak 5 dakika sürmüĢtür. AraĢtırmacı 

tarafından hazırlanmıĢ ve uygulaması yapılan form Ek 6’da yer almaktadır. 

3.1.6.3. Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin GörüĢ Belirleme Formu 

AraĢtırma çerçevesinde çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin uygulama sonunda 

görüĢlerini almak amacıyla hazırlanmıĢtır. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimine 

göre planlanan etkinlikler doğrultusunda görüĢleri alınmıĢtır. Öğrenciler, etkinlileri 

değerlendirmiĢtir. Her öğrenciye bireysel olarak uygulanmıĢ, yazılı olarak veriler 

alınmıĢtır. Formun uygulama süreci her öğrenci için yaklaĢık 15 dakika sürmüĢtür. 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ ve uygulaması yapılan form Ek 7’de yer almaktadır. 

3.1.6.4. AraĢtırmacı Günlüğü 

Uygulama sürecinde, etkinliklerin uygulamasından önce, sırasında ve sonrasında 

yaĢanan olayların, durumların uygulayıcı olan araĢtırmacı tarafından gözlemlenerek 
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kayıt altına alınmıĢtır. Kayıt altına alma iĢlemi yazılı olarak yapılmıĢtır. AraĢtırmacı 

tarafından uygulanan her etkinlik sonrasında o günün tarihi yazılarak, yapılan etkinliğin 

adı yazılarak gözlemlenen durumlar aktarılmıĢtır. Uygulama sürecinde toplam on dört 

tane günlük tutulmuĢtur. 

3.1.6.5. Öğrenci Günlüğü 

Etkinliklerin uygulanmasında her etkinlik sonunda her öğrenci tarafından tutulmuĢtur. 

Öğrenci etkinlik esnasında neler yaptığını yazılı olarak kayıt altına almıĢtır. Her 

etkinliğin sonunda öğrencilere boĢ kâğıtlar verilerek beĢ dakika süre içerisinde 

yazmaları istenmiĢtir. Her öğrencinin günlükleri toplanarak dosyalarına konmuĢtur. 

Öğrencilerin katıldıkları etkinlik miktarında günlükleri bulunmaktadır. 

3.1.6.6. Öğrenci ÇalıĢma Örnekleri 

Öğrencilerin etkinlikler esnasında yaptığı çalıĢma yaprakları öğrencilerden toplanarak 

dosyalarına yerleĢtirilmiĢtir. Bunun haricinde etkinlikler sırasında kullandıkları diğer 

dokümanlarda bu kısımda yer almıĢ ve muhafaza edilmiĢtir.  

3.1.7. Verilerin Analizi ve Yorumlanması 

Eylem araĢtırma sürecine uygun olarak toplanan veriler araĢtırmanın alt amaçları 

doğrultusunda nitel araĢtırma yaklaĢımı kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmacılar 

(Corbin ve Strauss, 2008; Creswell, 2008) nitel araĢtırma içerisinde farklı analiz 

yöntemlerinden bahsetmiĢlerdir. AraĢtırmacı tarafından toplanan veriler betimsel ve 

içerik analizi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Veriler; görüĢme, görüĢ belirleme formları, 

araĢtırmacı ve öğrenci günlükleri, ses kayıtları, öğrenci çalıĢma örneklerinden meydana 

geldiğinden dolayı veri çeĢitliliği bulunmaktadır. Verilerin çözümlemesi yapılırken 

araĢtırma soruları belirleyici olmuĢ, analizler veriler çeĢitlenerek yapılmıĢtır.  

3.1.7.1. Birinci alt problem durumunda 

AraĢtırmanın birinci alt probleminin amacı doğrultusunda her bir öğrenci bireysel 

olarak analiz edilmiĢtir. Hazırlanan dört iĢleme iliĢkin klinik görüĢme soruları 

doğrultusunda öğrencilerin yaptıkları hatalara iliĢkin düzeyler Tablo 3.2’de 

belirlenmiĢtir. 
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Tablo 3.2. Dört ĠĢlemde Yapılan Hatalara ĠliĢkin Düzeyler 

Dört ĠĢlem Soru Sayısı Hata Yapılan Soru Sayısı Düzey 

Toplama ĠĢlemi 3 

0 ve 1 DüĢük 

2 Orta 

3 Yüksek 

Çıkarma ĠĢlemi 4 

0 ve 1 DüĢük 

2 Orta 

3 ve 4 Yüksek 

Çarpma ĠĢlemi 4 

0 ve 1 DüĢük 

2 Orta 

3 ve 4 Yüksek 

Bölme ĠĢlemi 7 

0, 1 ve 2 DüĢük 

3 ve 4 Orta 

5, 6 ve 7 Yüksek 

 

Öğrencilerin düzeyleri belirlendikten sonra her bir öğrenci için yaptıkları hatalara iliĢkin 

olarak yapılan görüĢmeler doğrultusunda bireysel analizler yapılmıĢtır. Bu analizler 

yapılırken öğrencinin yaptığı hataya iliĢkin fotoğraflar verilmiĢ elde edilen görüĢme 

kayıtları ile bu durum aktarılmıĢtır. Toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemine iliĢkin 

bu süreç tekrarlanmıĢ olup en son aĢamada dört iĢleme iliĢkin öğrencilerin genel 

durumunu ortaya konulmuĢtur. 

3.1.7.2. Ġkinci alt problem durumunda 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminin amacı doğrultusunda analiz süreci toplama iĢlemi, 

çıkarma iĢlemi, çarpma iĢlemi ve bölme iĢlemi baĢlıkları altında dört bölüme ayrılmıĢtır. 

Her bölümde araĢtırmaya katılan öğrenciler bireysel olarak analiz edilmiĢtir. Analiz 

sürecinde öğrencilerin uygulama aĢamasında yaptıkları çalıĢma kâğıtları, günlükleri ve 

araĢtırmacı günlüğü dikkate alınmıĢtır. Bu veri toplama araçları içerik analizine tabi 

tutulmuĢ öğrencilerin uygulama sürecindeki durumları betimlenmiĢtir. 

3.1.7.3. Üçüncü alt problem durumunda 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminin amacı doğrultusunda her bir öğrenci bireysel 

olarak analiz edilmiĢtir. Hazırlanan dört iĢleme iliĢkin klinik görüĢme soruları 

doğrultusunda öğrencilerin yaptıkları hatalara iliĢkin düzeyleri belirlenirken birinci alt 

problem durumunda belirlenen düzeyler dikkate alınmıĢtır. Öğrencilerin düzeyleri 

belirlendikten sonra klinik görüĢme sorularına verdikleri yanıtlara ve görüĢme formu 
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dikkate alınarak içerik analizi yapılmıĢtır. Toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemine 

iliĢkin bu süreç tekrarlanmıĢ olup en son aĢamada dört iĢleme iliĢkin öğrencilerin genel 

durumunu ortaya konulmuĢtur. 

3.1.8. Geçerlilik ve Güvenirlik 

Yapılan herhangi bir araĢtırmanın bilimsel ilkelere uygun olmasında geçerlilik, 

güvenilirlik ve çeĢitleme esas bileĢenlerdir. Geçerlilik, bir Ģeyin ölçmek istediği Ģeyi ne 

derecede ölçtüğü; çeĢitleme, bir Ģeye farklı bakıĢ açıları ile bakmak; güvenilirlik, benzer 

sonuçların tekrarlanabilme derecesidir (Johnson, 2015). AraĢtırmanın güvenirlik ve 

geçerliği açıklanırken Yıldırım ve ġimĢek (2014) tarafından verilen “inandırıcılık”, 

“aktarılabilirlik”, “tutarlılık” ve “teyit edilebilirlik” kavramlarından yararlanılmıĢtır. 

3.1.8.1.Ġnandırıcılık 

Ġnandırıcılığı sağlanması için bir araĢtırmada “uzun süreli etkileĢim, derinlemesine veri 

toplama, çeĢitleme, uzman incelemesi ve katılımcı teyidi” olmalıdır. 

3.1.8.1.1. Uzun Süreli EtkileĢim 

AraĢtırma uzmanlardan gelen görüĢler doğrultusunda 6 hafta 24 ders saati üzerinden 

planlanmıĢ ancak kaynaklanan eksikliklerden dolayı 7 hafta 28 ders saati olarak 

gerçekleĢmiĢtir. Bu süreye çalıĢma grubunun seçimi, uygulama öncesi ve sonrası 

verilerin toplanma aĢaması dâhil değildir. AraĢtırmacı uygulama sürecinde yer alan 

derslerde öğrenciler ile etkileĢim halinde olmuĢtur. Bu açıklanan durumlar 

inandırıcılığın uzun süreli etkileĢim sürecine uygunluğunu gösterir. 

3.1.8.1.2. Derinlemesine Veri Toplama 

Derinlemesine veri toplamayı sağlamak amacıyla araĢtırmada birçok veri toplama aracı 

kullanılarak veri çeĢitlemesi yapılmıĢtır. Veri çeĢitlemesi, farklı türde veri toplama, 

farklı veri kaynaklarını kullanma biçimi olarak tanımlanmaktadır (Johnson, 2015). Veri 

toplama araçları, görüĢme, görüĢ belirleme formları, araĢtırmacı ve öğrenci günlükleri, 

ses kayıtları, öğrenci çalıĢma örnekleri olmak üzere farklı türlerde toplanmıĢtır. 

Verilerin bu Ģekilde farklı kaynaklardan gelmesi inandırıcılığa katkı sağlamıĢtır. 
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AraĢtırma soruları doğrultusunda bu veriler derinlemesine inceleme yapmaya olanak 

sağlamıĢ, betimsel çözümlemeye tabi tutulmuĢ çıkarımlar yapılmıĢtır. 

3.1.8.1.3. Uzman Ġncelemesi 

Eylem araĢtırmasının gereği olarak uygulama öncesi, sürecinde ve sonrasında alan 

uzmanlarından destek almak önemlidir.  AraĢtırmada veri kaynaklarının belirlenip veri 

toplama araçlarının geliĢtirilmesi, etkinliklerin tasarlanması, uygulama süreci, verilerin 

toplanması, çözümlenmesi ve yorumlanmasında uzmanların görüĢleri alınmıĢtır. 

Hazırlanan etkinlikler alanda uzman olan üç araĢtırmacıya gönderilmiĢ ve gerekli olan 

düzeltmeler yapılarak uygulanmıĢtır. Veri toplama araçlarından olan “Dört ĠĢleme 

ĠliĢkin Hata Belirleme Formu”, “Dört ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme Formu” ve 

“Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin GörüĢme Formu” uzman incelemesi için yedi 

alan uzmanına, iki ölçme değerlendirme uzmanına ve bir dil uzmanına gönderilmiĢtir. 

Kapsam geçerliklerini belirlemek amacıyla yapılan Lawshe testi sonucunda Kapsam 

Geçerlilik Oranı (KGO) değerleri aĢağıda ġekil 3.25’de verilmiĢtir. 

 

ġekil 3.25. Veri Toplama Araçlarının Kapsam Geçerlilik Oranları 

Veri 

Toplama 

Araçları 

Dört ĠĢleme 

ĠliĢkin Hata 

Belirleme 

Formu 

KGO = .78 

Dört ĠĢleme 

ĠliĢkin Klinik 

GörüĢme 

Formu 

 KGO = .76 

Gerçekçi 

Matematik 

Eğitimine ĠliĢkin 

GörüĢme Formu 

KGO= .85 
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Ölçme araçlarının uzman görüĢleri doğrultusunda yapılan Lawshe testine göre KGO 

değeri 10 uzman için 0.62 olarak belirlenmiĢtir (Yurdugül, 2005). ġekil 3.24’e verilen 

üç ölçme aracının KGO değerlerinin 0.62’den yüksek olmasından dolayı araĢtırmada 

kullanılan ölçme araçları kapsam geçerliliği bakımından uygundur. 

Veri toplama araçlarına iliĢkin olarak uzman görüĢleri ve kapsam geçerlilik oranları ve 

Lawshe testi sonuçları Tablo 3.3, Tablo 3.4 ve Tablo 3.5’de yer almaktadır. 

Tablo 3.3. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Hata Belirleme Formu Uzman GörüĢleri ve Kapsam 

Geçerlilik Oranları 

 Uygundur Uygun Değildir Düzenlenebilir 

Kapsam 

Geçerlilik 

Oranı 

Soru 1 10 0 0 1 

Soru 2 8 0 2 0,6 

Soru 3 9 0 1 0,8 

Soru 4 8 0 2 0,6 

Soru 5 9 0 1 0,8 

Soru 6 9 1 0 0,8 

Soru 7 10 0 0 1 

Soru 8 9 0 1 0,8 

Soru 9 9 0 1 0,8 

Soru 10 8 0 2 0,6 

Soru 11 9 0 1 0,8 

Soru 12 9 1 0 0,8 

Soru 13 9 1 0 0,8 

Soru 14 9 0 1 0,8 

Soru 15 9 0 1 0,8 

Soru 16 9 0 1 0,8 

Soru 17 9 0 1 0,8 

Soru 18 9 0 1 0,8 

Soru 19 9 1 0 0,8 

Uzman GörüĢü Sayısı: 10 

Kapsam Geçerlik Ölçütü: 0.78 

Kapsam Geçerlik Ġndeksi:1 
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Tablo 3.3’e baktığımızda p=.05 anlamlılık düzeyinde 10 uzman için KGO’nun 

minumum değeri 0.62 olması gerekmektedir. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Hata Belirleme 

Formunda KGO değeri 0.78 olarak bulunmuĢtur. Bu durum ölçme aracının kapsam 

geçerliliğinin uygun olduğunun göstergesidir. 

Tablo 3.4. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme Formu Uzman GörüĢleri ve Kapsam 

Geçerlilik Oranları 

 Uygundur Uygun Değildir Düzenlenebilir 

Kapsam 

Geçerlilik 

Oranı 

Soru 1 10 0 0 1 

Soru 2 8 0 2 0,6 

Soru 3 8 1 1 0,6 

Soru 4 8 0 2 0,6 

Soru 5 9 0 1 0,8 

Soru 6 9 1 0 0,8 

Soru 7 10 0 0 1 

Soru 8 8 1 1 0,6 

Soru 9 9 0 1 0,8 

Soru 10 8 0 2 0,6 

Soru 11 9 0 1 0,8 

Soru 12 9 1 0 0,8 

Soru 13 9 1 0 0,8 

Soru 14 9 0 1 0,8 

Soru 15 9 0 1 0,8 

Soru 16 9 0 1 0,8 

Soru 17 9 0 1 0,8 

Soru 18 9 1 0 0,8 

Uzman GörüĢü Sayısı: 10 

Kapsam Geçerlik Ölçütü: 0.76 

Kapsam Geçerlik Ġndeksi:1 

 

Tablo 3.4’e baktığımızda p=.05 anlamlılık düzeyinde 10 uzman için KGO’nun 

minumum değeri 0.62 olması gerekmektedir. Dört ĠĢleme ĠliĢkin Klinik GörüĢme 

Formunda KGO değeri 0.76 olarak bulunmuĢtur. Bu durum ölçme aracının kapsam 

geçerliliğinin uygun olduğunun göstergesidir. 
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Tablo 3.5. Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin GörüĢme Formu Uzman GörüĢleri ve 

Kapsam Geçerlilik Oranları 

 Uygundur Uygun Değildir Düzenlenebilir 

Kapsam 

Geçerlilik 

Oranı 

Soru 1 10 0 0 1 

Soru 2 8 0 2 1 

Soru 3 9 0 1 1 

Soru 4 10 0 0 1 

Soru 5 9 0 1 1 

Soru 6 9 0 1 1 

Soru 7 10 0 0 1 

Uzman GörüĢü Sayısı: 10 

Kapsam Geçerlik Ölçütü: 0.85 

Kapsam Geçerlik Ġndeksi:1 

 

Tablo 3.5’e baktığımızda p=.05 anlamlılık düzeyinde 10 uzman için KGO’nun 

minumum değeri 0.62 olması gerekmektedir. Gerçekçi Matematik Eğitimine ĠliĢkin 

GörüĢme Formunda KGO değeri 0.85 olarak bulunmuĢtur. Bu durum ölçme aracının 

kapsam geçerliliğinin uygun olduğunun göstergesidir. 

3.1.8.1.4. Katılımcı Teyidi 

Bir durumu ifade ederken katılımcılardan elde edilen verilerin araĢtırmacıyı destekler 

nitelikte olması gerekir. Bu çerçevede araĢtırmada veri toplama araçlarının farklılık arz 

etmesi, farklı kaynaklardan verinin gelmesi katılımcı teyidini sağlamak açısından 

araĢtırmacıyı destekler. 

3.1.8.2. Aktarılabilirlik 

Aktarılabilirlik ayrıntılı betimleme ve amaçlı örnekleme ile yapılabilmektedir 

(Erdlanson vd. (1993) aktaran Potur, 2014).  

3.1.8.2.1. Ayrıntılı Betimleme 

AraĢtırmada veri toplama araçları ile elde edilen veriler “bulgular” bölümünde yapılan 

çözümlemeler ile ayrıntılı olarak betimlenmiĢtir. Elde edilen veriler veri toplama 
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araçları ile çeĢitlendirilmiĢtir. Veri toplama araçlarından elde edilen veriler amaçlar 

doğrultusunda anlamlı olacak Ģekilde düzenlenmiĢ, verilerin gerçekliğini ortaya koymak 

için alıntılamalar yapılarak betimlenmiĢtir. Bunun haricinde araĢtırmanın yapıldığı okul, 

katılımcılar ve süreç ayrıntılı olarak ifade edilmiĢtir. Böylece aktarılabilirliğe iliĢkin 

kanıtlar arttırılmıĢtır. 

3.1.8.2.2. Amaçlı Örnekleme 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda amaçlı örneklem belirlenmiĢ ve veriler bu amaçları 

gerçekleĢtirmek için seçilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda ortaya çıkan durumu 

belirten amaca uygun alıntılar raporda yer almaktadır. 

3.1.8.3. Tutarlılık Ġncelemesi 

Amaç doğrultusunda süreçte veri toplama araçlarının belirlenmesi, verilerin toplanması 

ve çözümlenmesi planlı ve detaylı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreçlerin 

gerçekleĢmesi sırasında süreçte yer alan uzmanların görüĢleri alınmıĢ ve bu görüĢler 

doğrultusunda süreçler devam ettirilmiĢtir. 

3.1.8.4. Teyit Ġncelemesi 

AraĢtırmacı araĢtırmanın amacı doğrultusunda süreç sonunda elde ettiği verileri analiz 

etmiĢtir. Elde edilen analizlerde veri çeĢitlemesi kullanılmıĢtır. Buradaki amaç verilerin 

birbirine teyidini sağlamaktır. AraĢtırmacının yaptığı analizlere iliĢkin inceleme ve 

değerlendirme nitel araĢtırma dersi almıĢ alanda uzman iki kiĢi tarafından incelemeye 

ve değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur.  

3.1.9. AraĢtırma Sonuçlarının Ortaya Konması ve RaporlaĢtırma 

Eylem araĢtırmasının bu aĢamasında toplanan, analiz edilen veriler rapor edilmiĢtir. 

Tüm verinin ifade edilmesi yerine veriler örgütlenmiĢ, duruma iliĢkin örnekler ile 

desteklenerek okuyucuya ulaĢtırılmıĢtır (Johnson, 2015). Bu aĢamaya ait ayrıntılı 

bilgiler araĢtırmanın amacı doğrultusunda tasarlanarak bulgular bölümünde yer almıĢtır. 

 

 



115 

 

 
 

BÖLÜM IV: BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırma sonucu elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. AraĢtırmada 

öncelikli olarak dördüncü sınıf öğrencilerinin dört iĢleme iliĢkin yaptıkları hatalar 

belirlenmiĢ, ardından bu hataların ortadan kaldırılma durumları takip edilmiĢtir. 

Bulguların verilmesinde bu çalıĢma sırası izlenmiĢtir. 

4.1. Öğrencilerin Dört ĠĢleme ĠliĢkin Yaptıkları Hata Durumları 

AraĢtırmanın birinci alt problemi, öğrencilerin dört iĢlemde (toplama, çıkarma, çarpma, 

bölme) yaptıkları hata durumlarını ve düzeylerini belirlemeye yöneliktir. Hata 

durumlarının ve düzeylerin belirlenmesinde toplama, çıkarma, çarpma ve bölme 

iĢlemlerinde ortaya çıkan hatalara yönelik analiz sırası izlenmiĢtir. 

Öğrencilerin gerçekçi matematik eğitimi öncesinde mevcut durumlarını belirlemeye 

yönelik olarak sorulan toplama iĢleminin yer aldığı sorularda yaptıkları hatalara iliĢkin 

hazırlanan tablo ve hatalı soruların analizi aĢağıda yer almaktadır. 

4.1.1. Öğrencilerin Toplama ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Mevcut 

Durumu 

AraĢtırmaya katılan ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin toplama iĢlemine iliĢkin 

olarak yaptıkları hataların düzeylerini ve miktarlarını belirlemek için oluĢturulmuĢ olan 

ġekil 4.1 aĢağıda yer almaktadır. 

 

ġekil 4.1. Öğrencilerin Toplama ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Mevcut 

Durumu 

0

1

2

DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük Orta DüĢük DüĢük Orta Orta

Hakan Gökhan ġeyma Bahar Buğra Metehan Elif Oğuzhan Özge Zeynep

0 

1 1 1 

0 

2 

0 

1 

2 2 
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ġekil 4.1’e göre gerçekçi matematik eğitimine katılmadan önce öğrencilerin toplama 

iĢlemine iliĢkin olarak yaptıkları hata düzeyleri incelendiğinde yedi öğrencinin (Hakan, 

Gökhan, ġeyma, Bahar, Buğra, Elif ve Oğuzhan) “düĢük”, üç öğrencinin (Metehan, 

Özge ve Zeynep) “orta” düzeyde hata yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. DüĢük düzeyde yer 

alan üç öğrenci “0”, dört öğrenci “1” hata yapmıĢtır. Orta düzeyde yer alan üç öğrenci 

“2” hata yapmıĢtır. Öğrencilerin toplama iĢlemine iliĢkin olarak yaptıkları hatalar 

bireysel olarak incelenmiĢ olup, ortaya çıkan bulgular aĢağıda sunulmuĢtur.  

 

ġekil 4.2. Uygulama Öncesi Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Gökhan’ın Yaptığı Hata 

Gökhan isimli öğrencinin toplama iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.2’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde öğrencinin hatasının kaynağı 

toplama iĢlemi yerine çıkarma iĢlemi yapmasıdır. ĠĢlemi nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin 

olarak yöneltilen soruya öğrenci, “Aaaa toplamaymış. Öğretmenim ben bunu çıkarma 

işlemi olarak gördüm.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrencinin burada toplama iĢlemi 

yerine çıkarma hatası yapmasının sebep öğrencinin dikkatsiz olmasıdır.  

 

ġekil 4.3. Uygulama Öncesi Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin ġeyma’nın Yaptığı Hata 

ġeyma isimli öğrencinin toplama iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.3’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde öğrencinin toplama iĢlemini çıkarma 

iĢlemi olarak algılamıĢ ve iĢlemi bu Ģekilde devam ettirmiĢtir. Bunun sonucu olarak 



117 

 

 
 

toplama yerine çıkarma iĢlemini gerçekleĢtirmiĢ ve hata meydana gelmiĢtir. ĠĢlemi nasıl 

gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen soruya öğrenci, “Öğretmenim, işlem ile ilgili 

artı işaretini görmedim üstte yer alan sayının alttan büyük olduğu için soruyu böyle 

çözdüm.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrencinin bu hatasının kaynağına bakıldığında 

dikkatsizlikten kaynaklı olduğu görülmektedir. 

 

ġekil 4.4. Uygulama Öncesi Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Yaptığı Hata 

Bahar isimli öğrencinin toplama iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.4’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde öğrencinin toplama iĢleminde eldeli 

toplama iĢleminde hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrenci toplama iĢlemi 

gerçekleĢtirirken ilk eldeli toplamada eldeyi yan tarafa yazmasına karĢın yanlıĢ ekleme 

gerçekleĢtirmiĢtir. Elde olarak 1 eklemesi gerekirken 2 eklemeyi yapmıĢ ve bunun 

sonucunda iĢlemde hata meydana gelmiĢtir. ĠĢlemi nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak 

yöneltilen soruya öğrenci, “8 ile 3‟ü topladım 11‟in 1‟i, 7 ile 9 16 8 daha 24 2‟de elde 

26, elde bir vardı burası yanlış olmuş.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

 

ġekil 4.5. Uygulama Öncesi Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Yaptığı Hata 
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Metehan isimli öğrencinin toplama iĢlemine iliĢkin yaptığı iki hata ġekil 4.5’de yer 

almaktadır. Öğrencinin birinci yaptığı hata incelendiğinde eldeli toplama iĢlemini 

gerçekleĢtirirken iĢlemin binler basamağında 5 rakamı ile 2 rakamını toplamasına 

rağmen eldeyi eklemeyi unutmuĢtur. Öğrencinin toplama iĢlemine iliĢkin ikinci hatası 

incelendiğinde üç sayıyı alt alta toplamadığı, sayıları ikiĢer ikiĢer topladığı görülmüĢtür. 

Bu iĢlemleri gerçekleĢtirirken ilk toplama iĢleminin onlar basamağında toplama iĢlemi 

gerçekleĢtirirken sayıları yanlıĢ toplamasından kaynaklı hata yapmıĢtır. Yapılan birinci 

hatalı sorunun çözümünün nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen soruya 

öğrenci, “1 ile 9‟u toplarsak 10‟un 0‟ı elde var1. 8,9,10,11,12 bir de elde 13, 13‟ün 3‟ü. 

7,8,9,10 1‟de elde 11, 11‟in 1 elde 8 ben buraya 7 yazmışım, eldeyi unutmuşum.” 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin sorunun nasıl çözüldüğüne öğrenci, 

“Toplama işlemi yapmıştım. 2678 ile 1783‟ü önce topladım. 8, 3 daha 11‟in 1‟i elde var 

1. 7, 8 daha 17 bir daha 18‟in 8‟i elde var 1.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

 

ġekil 4.6. Uygulama Öncesi Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Yaptığı Hata 

Oğuzhan isimli öğrencinin toplama iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.6’da yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde soruya yanıt vermediği 

görülmektedir. Soruya iliĢkin öğrencinin yanıt vermemesi de bir hata durumudur. 

Soruya iliĢkin ne düĢündüğü öğrenciye yöneltildiğinde öğrenci, “Öğretmenim okudum 

ancak soruya ilişkin bir şey anlamadım, bundan yapamadım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

Öğrencinin soruyu anlamadığına ve bundan dolayı soruyu yapamadığını ifade etmesi 

okuduğunu anlamadığı ile alakalı ya da okuduğunu matematiksel ifadelere 

dönüĢtürememesinden kaynaklanmaktadır. 
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ġekil 4.7. Uygulama Öncesi Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Özge’nin Yaptığı Hata 

Özge isimli öğrencinin toplama iĢleminde yaptığı iki hata ġekil 4.7’de yer almaktadır. 

Öğrencinin birinci hatası incelendiğinde birler basamağında 4 rakamı ile 3 rakamını 

toplarken sayma iĢleminde hata yaptığı görülmektedir. Toplama iĢlemine iliĢkin olarak 

öğrencinin ikinci hatası ise üç sayıyı alt alta toplarken onlar basamağında 7, 9 ve 8 

rakamlarının toplamını hatalı yapmıĢtır. Bunun haricinde yaptığı diğer bir hata onlar 

basamağının toplanmasında elde yer alan 1’i toplama eklememiĢtir. Buradaki hata 

rakamları toplamaya iliĢkin saymadan kaynaklı ve eldeyi unutmaktan dolayı ortaya 

çıkmıĢ bir hatadır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı soru için “4 ile 3‟ü topladım 6 buldum, 

yanlış topladım 7 olması gerekir” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya öğrenci, 

“ Bunların hepsini toplayarak buldum. Bence burada bir yanlışlık var. 8, 3 daha 11 

elde var 1 topla ikinci basamağı 9 7 daha 16, 23 bir de elde var demi?” Ģeklinde cevap 

vermiĢtir. Öğrenci tarafından yapılan hataların kaynağına bakıldığında her iki hatanın da 

dikkatsizlik sonucunda meydana geldiği söylenebilir. 

 

ġekil 4.8. Uygulama Öncesi Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Yaptığı Hata 
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Zeynep isimli öğrencinin toplama iĢlemine iliĢkin olarak yaptığı iki hata ġekil 4.8’de 

yer almaktadır. Öğrencinin birinci hatası incelendiğinde binler basamağında 4 rakamı 

ile 1 rakamını toplarken elde olmamasına rağmen bir önceki basamakta yer alan eldeyi 

toplamın üzerine eklemiĢ ve sonuç 5 olmasına rağmen 6 olarak bulmuĢtur. Toplama 

iĢlemine iliĢkin olarak öğrencinin yaptığı ikinci hata ise üç sayıyı alt alta toplarken 

yüzler basamağında yer alan rakamların toplamında elde olarak hesaplanan 2’yi 

eklemediğinden kaynaklanmaktadır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne 

iliĢkin “4274 ile 1283 ü topladım. 4,3 topladım 7 çıktı, 7 ile 8 topladım 15 çıktı elde 1, 2 

ile 2 topladım 4 çıktı elde de 1 vardı 5 çıktı, 4 ile 1 topladım… 5 çıkması lazımdı elde 

eklemişim.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci 

çözümü, “8 ile 3‟ü topladım 11, 7 ile 8‟i topladım15 üzerine 9 ekledim 1‟de elde 25, 6, 

7, 4 topladım 17, 2, 1, 1 topladım 1‟de elde 5” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

Öğrencilerin gerçekçi matematik eğitimi öncesinde mevcut durumlarını belirlemeye 

yönelik olarak sorulan çıkarma iĢleminin yer aldığı sorularda yaptıkları hatalara iliĢkin 

hazırlanan tablo ve hatalı soruların analizi aĢağıda yer almaktadır. 

4.1.2. Öğrencilerin Çıkarma ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Mevcut 

Durumu 

AraĢtırmaya katılan ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin çıkarma iĢlemine iliĢkin 

olarak yaptıkları hataların düzeylerini ve miktarlarını belirlemek için oluĢturulmuĢ olan 

ġekil 4.9 aĢağıda yer almaktadır. 

 

ġekil 4.9. Öğrencilerin Çıkarma ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Mevcut 

Durumu 

0

1

2

3

Düşük Düşük Düşük Orta Düşük Orta Düşük Yüksek Orta Düşük

Hakan Gökhan Şeyma Bahar Buğra Metehan Elif Oğuzhan Özge Zeynep
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1 

2 

1 

3 

2 
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ġekil 4.9’a göre gerçekçi matematik eğitimine katılmadan önce öğrencilerin çıkarma 

iĢlemine iliĢkin olarak yaptıkları hata düzeyleri incelendiğinde altı öğrencinin (Hakan, 

Gökhan, ġeyma, Buğra, Elif ve Zeynep) “düĢük”, üç öğrencinin (Bahar, Metehan ve 

Özge) “orta”, bir öğrencinin (Oğuzhan) “yüksek” düzeyde hata yaptıkları ortaya 

çıkmıĢtır. DüĢük düzeyde yer alan bir öğrenci “0”, beĢ öğrenci “1” hata yapmıĢtır. Orta 

düzeyde yer alan üç öğrenci “2” hata yapmıĢtır. Yüksek düzeyde yer alan bir öğrenci ise 

“3” hata yapmıĢtır. Öğrencilerin çıkarma iĢleminde yaptıkları hatalar bireysel olarak 

incelenmiĢ olup, ortaya çıkan bulgular aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4.10. Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Hakan’ın Yaptığı Hata 

Hakan isimli öğrencinin çıkarma iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.10’da yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde öğrenci çıkarma iĢlemine iliĢkin 

olarak iki tane hata gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci hatası onlar basamağından birler 

basamağına onluk verdiğini unutması ve iĢlemi 9 rakamından 4 rakamını çıkarmak 

olarak değil de 10 sayısından 4 rakamını çıkarmak olarak düĢünmesidir. Aynı çıkarma 

iĢleminde yaptığı ikinci hata ise yüzler basamağında kalan 4 rakamına binler 

basamağından onluk almıĢ sayıyı 14 olarak görmüĢtür. Ancak 14 sayısından 7 rakamını 

çıkarmıĢ ve yüzler basamağında 6 rakamını bulmuĢtur. Hatanın nedeni olarak eksiltme 

iĢlemini fazla yapmasıdır. Öğrenciye soruya iliĢkin çözümü nasıl yaptığı 

yöneltildiğinde, “Bu soruyu ben anlamamıştım onu sonradan çözecektim. 2749 ile 

3506‟yı çıkarırsam belki olur diye düşündüm.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci 

burada hangi sayıdan hangisini çıkaracağına iliĢkin çeliĢki yaĢamakta ve en son olarak 

iĢlemi gerçekleĢtirmiĢtir. Ancak iĢlem gerçekleĢtirilirken iĢlemsel hatalar yapmıĢtır. 
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ġekil 4.11. Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Gökhan’ın Yaptığı Hata 

Gökhan isimli öğrencinin çıkarma iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.11’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde soruya yanıt vermediği 

görülmektedir. Soruya iliĢkin öğrencinin yanıt vermemesi de bir hata durumudur. 

Öğrenciye soruya iliĢkin çözümü nasıl yaptığı yöneltildiğinde, “Ben çıkarma işlemi 

yapmayı düşündüm. 3506 2479‟u çıkarttım. Çıkartamadım boş bıraktım.” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir. 

 

ġekil 4.12. Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Yaptığı Hata 

Bahar isimli öğrencinin çıkarma iĢlemine iliĢkin yaptığı iki hata ġekil 3.12’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde soruya yanıt vermediği 

görülmektedir. Soruya iliĢkin olarak öğrencinin yanıt vermemesi bir hata durumudur. 

Çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak yapılan ikinci hata çıkarma iĢlemi gerçekleĢtirilirken 

binler basamağında ortaya çıkmıĢtır. Binler basamağında yer alan 2 rakamından bir 

onluk yüzler basamağına verilmiĢtir. Ancak öğrenci iĢlem sırasında burada yer alan 

rakamı bir azaltmayı unuttuğundan 2 rakamından 1 rakamını çıkarmıĢ 1 rakamını 

bularak hata yapmıĢtır. Yapması gereken 1 rakamından 1 çıkarması ve sonuç olarak 0 

rakamını bulmasıdır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “Çünkü 

arasındaki fark diyor çıkartıcam mı toplayacam mı onu bilemedim.” Ģeklinde cevap 

vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “5‟ten 1‟i çıkardım, 1‟den 
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2 çıkmadı onluk aldım, 2‟den 4 çıkamadı onluk aldım, 2‟den 1 çıktı 1 kaldı.” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir.  

ġekil 4.13. Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Buğra’nın Yaptığı Hata 

Buğra isimli öğrencinin çıkarma iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.13’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde soruya yanıt vermediği 

görülmektedir. Soruya iliĢkin öğrencinin yanıt vermemesi de bir hata durumu olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Öğrenciye soruya iliĢkin çözümü nasıl yaptığı yöneltildiğinde, 

“Fark deyince ne yapacağıma karar veremedim. Bundan boş bıraktım.” Ģeklinde cevap 

vermiĢtir. 

ġekil 4.14.Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Yaptığı Hata 

Metehan isimli öğrencinin çıkarma iĢleminde yaptığı iki hata ġekil 4.14’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrencinin çıkarma iĢlemi 

yapmak yerine toplama iĢlemi yaptığı görülmektedir. Çıkarma iĢlemi yerine toplama 

iĢlemi yapması iliĢkin hata çıkarma iĢlemi ile ilgili olan “fark” kavramı hakkında 

bilgisinin olmamasından ya da çıkarma iĢlemine toplama iĢlemini transfer etmesinden 

kaynaklanmaktadır. Çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak yapılan ikinci hata incelendiğinde 

çıkarma iĢlemi gerektiren bir problem durumunda toplama iĢlemi yaptığı belirlenmiĢtir. 

Çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak ortaya çıkan bu durum öğrencinin problemi 

anlamadığından ya da problem içerisinde yer alan çıkarma iĢlemine dair bir kavram 

olan “kalan” kavramını bilmemesinden ortaya çıkmıĢtır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı 

sorunun çözümüne iliĢkin “200 749 ile 300 500 6 arası çıktığında kaç kalır. Arasındaki 
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fark kaçtır? Yani hocam fark toplamaktı.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya 

iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “Toplama yaptım ben ama ödendi deniyor” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir.  

 

ġekil 4.15. Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Elif’in Yaptığı Hata 

Elif isimli öğrencinin çıkarma iĢleminde yaptığı hata 4.15’de yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde bir problem durumunda çıkarma iĢlemi 

yapılması gerekirken toplama iĢlemi yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Çıkarma iĢleminde 

problem durumunda ortaya çıkan bu durum öğrencinin problemi anlamadığından ya da 

dikkatsizlik sonucu meydana gelmektedir. Öğrenciye hatalı yapılan soruya iliĢkin 

çözümü nasıl yaptığı yöneltildiğinde, “Çıkarmalı, ama burada toplamışım. Yanlış 

yapmışım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci dikkatsizliği sonucu soruyu yanlıĢ 

çözmektedir. 

 

ġekil 4.16. Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Yaptığı Hata 

Oğuzhan isimli öğrencinin çıkarma iĢleminde yaptığı üç hata ġekil 4.16’da yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde büyük sayının yüzler 

basamağında yer alan 5 rakamından bir onluk alınarak onlar basamağına verilmiĢtir. 

Öğrenci sorunun çözüm aĢamasında yüzler basamağındaki rakamı bir eksiltmediğinden 
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dolayı 5 rakamına bir onluk almıĢ ve 15 sayısından 7 rakamını çıkararak 8 bulmuĢtur. 

Burada meydana gelen hata onluk almadan kaynaklı basamaktaki rakamın 

azaltılmamasıdır. Çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak öğrencinin yaptığı ikinci hata ise 

büyük sayı olan 2315’den 1421 sayısını çıkarırken yüzler basamağında yer alan 3 

rakamından bir onluk azaltmasına rağmen bu durumu yüzler basamağında iĢlem 

yaparken unutmuĢ olmasıdır. Yüzler basamağında 3 rakamı kaldığını düĢünerek binler 

basamağından onluk almıĢ 13’den 4’ü çıkarmıĢtır ve sonucu 9 bularak hatalı bir iĢlem 

gerçekleĢtirmiĢtir. Öğrencinin çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak yaptığı son hatalı soru ise 

problem durumuna iliĢkin soruya cevap vermemesinden kaynaklanmaktadır. Öğrenci 

yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “Üstteki sayıdan aşağıdaki sayıyı 

çıkardım. Çıkmadığında yandaki sayıdan onluk aldım. Soruyu bu şekilde çözdüm.” 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “5‟de1 

çıkarttım 4, 1‟den 2 çıkmadığı için elde aldım, 9. 3‟ü 2 yaptım, 4 çıkardım 9, sonra 

1‟den 1 çıkardığımda 0.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin 

olarak “Bilmiyorum…” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

 

ġekil 4.17. Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Özge’nin Yaptığı Hata 

Özge isimli öğrencinin çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak yaptığı iki hata ġekil 4.17’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrencinin çıkarma iĢleminde 

büyük sayıdan küçük sayıyı çıkarmak yerine küçük sayıdan büyük sayıyı çıkardığı 

görülmektedir. Burada öğrencinin küçük sayıdan büyük sayının çıkarılacağına dair 

çıkarmaya yönelik kavramsal bir hata yaptığı ya da ilk sayıdan ikinci sayı çıkar diye bir 

genelleme yaptığı ortaya çıkmaktadır. Çıkarma iĢlemine yönelik olarak öğrencinin 

yaptığı ikinci hata ise problem durumu içeren çıkarma iĢlemi sorusunu doğru bir Ģekilde 

anlamlandırmasına rağmen iĢlemsel olarak yaptığı hatadır. ĠĢlemi gerçekleĢtirirken 

yüzler basamağındaki rakam çıkan bölümünde yer alan rakamdan büyük olmasına 

rağmen binler basamağından onluk azaltmaya gittiği görülmektedir. Bu durum öğrenci 
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tarafından yapılan dikkatsizlik sonucu ortaya çıkmıĢtır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı 

sorunun çözümüne iliĢkin “Aaa 3506 büyük, küçükten büyüğü çıkartmışım.” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “Evet. 1387 doğru. 

0‟dan 3 çıkmadı 10‟dan 3 çıkardım 7, 14‟den 6 çıktı 8, 7‟den 4 çıktı, 1 aşağı indi.” 

Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

 

ġekil 4.18. Uygulama Öncesi Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Yaptığı Hata 

Zeynep isimli öğrencinin çıkarma iĢleminde yaptığı hata 4.18’de incelendiğinde 2749 

sayısından 3506 sayısını çıkardığı ortaya çıkmıĢtır. Çıkarma iĢleminde küçük sayıdan 

büyük sayıyı çıkardığı için hata yapmıĢtır. Öğrenciye iliĢkin büyük sayıdan küçük sayı 

çıkarılacağına dair çıkarmaya yönelik kavramsal bir hata yaptığı ya da ilk sayıdan ikinci 

sayı çıkar diye bir genelleme yaptığı ortaya çıkmaktadır. Bunun yanında öğrenci 

çıkarma iĢlemini gerçekleĢtirirken binler basamağında büyük rakamdan küçük rakamı 

çıkardığı görülmektedir. Burada çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak büyük sayıdan küçük 

sayıyı çıkararak doğru bir iĢlem yapsa da iĢlemin geneli için yanlıĢtır. Öğrenciye hatalı 

yapılan soruya iliĢkin çözümü nasıl yaptığı yöneltildiğinde, “2249‟la 3506‟yı çıkarttım. 

9 ile 6‟yı çıkardım 3 kaldı sonra 4‟den 0 çıkmaz komşuya gittim 1 onluk aldım 1 kaldı. 

4‟den …yanlış yapmışım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

Öğrencilerin gerçekçi matematik eğitimi öncesinde mevcut durumlarını belirlemeye 

yönelik olarak sorulan çarpma iĢleminin yer aldığı sorularda yaptıkları hatalara iliĢkin 

hazırlanan tablo ve hatalı soruların analizi aĢağıda yer almaktadır. 
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4.1.3. Öğrencilerin Çarpma ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Mevcut Durumu 

AraĢtırmaya katılan ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin çıkarma iĢlemine iliĢkin 

olarak yaptıkları hataların düzeylerini ve miktarlarını belirlemek için oluĢturulmuĢ olan 

ġekil 4.19 aĢağıda yer almaktadır. 

 

ġekil 4.19. Öğrencilerin Çarpma ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Mevcut 

Durumu 

ġekil 4.19’a göre gerçekçi matematik eğitimine katılmadan önce öğrencilerin çarpma 

iĢlemine iliĢkin olarak yaptıkları hata düzeyleri incelendiğinde üç öğrencinin (Gökhan, 

Buğra ve Elif) “düĢük”, üç öğrencinin (Hakan, ġeyma ve Özge) “orta”, dört öğrencinin 

(Bahar, Metehan, Oğuzhan ve Zeynep) “yüksek” düzeyde hata yaptıkları ortaya 

çıkmıĢtır. DüĢük düzeyde yer alan iki öğrenci “0”, bir öğrenci “1” hata yapmıĢtır. Orta 

düzeyde yer alan üç öğrenci “2” hata yapmıĢtır. Yüksek düzeyde yer alan bir öğrenci 

“3”, üç öğrenci “4” hata yapmıĢtır. Öğrencilerin çarpma iĢleminde yaptıkları hatalar 

bireysel olarak incelenmiĢ olup, ortaya çıkan bulgular aĢağıda sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.20. Uygulama Öncesi Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Hakan’ın Yaptığı Hata 

Hakan isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı iki hata ġekil 4.20’de yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrencinin çarpma iĢlemi yapmak yerine 

toplama iĢlemi yaptığı ortaya çıkmıĢtır. “980 sayısı 16 kat arttırılırsa” ifadesinde 

arttırma kısmının toplama iĢlemine geldiğini düĢündüğünden hata yapmıĢtır. Ayrıca 

“kat” ifadesinin çarpma iĢlemine iliĢkin çağrıĢım yapmadığı ortaya çıkmıĢtır. Burada 

kavramsal olarak da “kat” ifadesinin çarpmaya karĢılık geldiğini bilmediğinden 

kavramsal bir hata vardır. Öğrencinin çarpma iĢlemine iliĢkin olarak yaptığı bir diğer 

hata ise çarpma iĢlemi içeren problem durumunda çarpma yapmak yerine toplama 

yapmasıdır. Burada da problem durumunu anlamadığı ve bu problemin çarpma iĢlemi 

gerektirdiğine dair öğrenmelerinin olmaması yatmaktadır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı 

sorunun çözümüne iliĢkin “Bunu tam anlamamıştım. O yüzden karıştırabileceğimi 

biliyordum. Şansımı denemek için toplama yaptım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci 

hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “85 ile 29‟u toplamak geldi toplayınca kaç 

olduğunu hesapladığımız için.” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

 

ġekil 4.21. Uygulama Öncesi Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin ġeyma’nın Yaptığı Hata 

ġeyma isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı iki hata ġekil 4.21’de yer almaktadır. 

Öğrenci tarafından yapılan birinci hata incelendiğinde öğrencinin çarpma iĢlemi 

yapmak yerine toplama iĢlemi yaptığı görülmektedir. Toplama iĢlemi yapmasındaki 
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nedenin “arttırılırsa” ifadesinden kaynaklanmaktadır. “Kat” ifadesinin çarpma iĢlemine 

iliĢkin öğrenmeleri ortaya çıkarmadığı görülmektedir. Çarpma iĢlemine iliĢkin yapılan 

ikinci hata incelendiğinde 324 sayısı ile ikinci çarpanda yer alan 15 sayısının birler 

basamağındaki 5 rakamının çarpımında ortaya çıkmıĢtır. Burada yapılan hata iĢlemsel 

bir hatadır ve bu durum iĢlemde hata yapılmasına sebep olmuĢtur. Öğrenci yaptığı 

birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “Toplama yaptım artarsa dediği için.” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “5 ile 4 çarparsak 

20 eder 2 elde 5 ile 2 çarparsak 10 eder 10‟a 2 eklersek 12, 12‟yi buraya yazıyoruz ama 

ben 4 yazmışım.” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

 

ġekil 4.22. Uygulama Öncesi Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Yaptığı Hata 

Bahar isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı üç hata ġekil 4.22’de yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrencinin çarpma iĢlemi yapmak yerine 

toplama iĢlemi yaptığı ortaya çıkmıĢtır. “980 sayısı 16 kat arttırılırsa” ifadesinde 

arttırma kısmının toplama iĢlemine geldiğini düĢündüğünden hata yapmıĢtır. Ayrıca 

“kat” ifadesinin çarpma iĢlemine iliĢkin çağrıĢım yapmadığı ortaya çıkmıĢtır. Burada 

kavramsal olarak da “kat” ifadesinin çarpmaya karĢılık geldiğini bilmediğinden 

kavramsal bir hata vardır. Çarpma iĢlemine iliĢkin yapılan ikinci hata 240 sayısı ile 26 

sayısının çarpımında yapılan hatadır. Çarpım iĢlemi yapılırken sayıların çarpımlarının 

sonuçları yanlıĢ yazılmıĢ olup hata burada yapılmıĢtır. Öğrencinin çarpma iĢlemine 

iliĢkin olarak yaptığı üçüncü hata ise çarpma iĢlemi içeren problem durumunda çarpma 
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iĢleminin yapılmasını doğru tahmin etmiĢtir. Burada çarpma iĢlemi yapması 

gerektiğinin farkındayken iki basamaklı 85 sayısı ile 29 sayısının çarpım aĢamasında 

iĢlemi gerçekleĢtiremeyip hata yapmıĢtır. Burada da problem durumunu anlamadığı ve 

bu problemin çarpma iĢlemi gerektirdiğine dair öğrenmelerinin olmaması yatmaktadır.  

Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “Kat arttırılırsa dediği için 

toplama yaptım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci 

çözümü, “6 kere 0, 4 kere 6 24 yok hayır orada değildik o kere 2 o sonra da işte yanlış 

yaptım.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, “… 85 29 ile 

çarptım 205 çıktı.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

 

ġekil 4.23. Uygulama Öncesi Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Yaptığı Hata 

Metehan isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı dört hata ġekil 4.23’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrencinin çarpma iĢlemi 

yapmak yerine toplama iĢlemi yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Soruda yer alan “arttırma” 

ifadesinden toplama iĢleminin yapılması gerektiğini düĢündüğünden hata yapılmıĢtır. 

Bunun yanında “kat” ifadesinin çarpma iĢlemine iliĢkin çağrıĢım yapmadığı için hata 

ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı ikinci ve üçüncü hata çarpmanın 

kuralının bilinmesine rağmen rakamların çarpımının yanlıĢ yapılmasından 

kaynaklanmaktadır. Öğrencinin çarpma iĢlemine iliĢkin olarak yaptığı dördüncü hata ise 

çarpma iĢlemi içeren problem durumunda çarpma iĢleminin yapılmasının farkında 

olmadığından kaynaklanmaktadır. Problem çarpma iĢlemi gerektirirken öğrenci önceki 
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öğrenmelerinden ve kendisine kolay gelmesinden dolayı toplama yapmıĢtır. Öğrenci 

yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “Arttırılırsa toplama hocam.” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir. Ġkinci ve üçüncü hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, 

“Anlatamam hocam, nasıl yaptığımı bilmiyorum.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci 

dördüncü hatalı soruya iliĢkin, “Hocam burayı da anlamamıştım toplama yapayım 

dedim.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

 

ġekil 4.24. Uygulama Öncesi Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Elif’in Yaptığı Hata 

Elif isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı hata ġekil 4.24’de yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde öğrencinin soruda çarpma iĢlemi yapılmasının 

gerekli olduğunu iĢlemde göstermiĢlerdir. Ancak çarpma iĢleminde kurallar doğru 

iĢlerken 980 ile 6 rakamının çarpımında rakamlar arasındaki çarpmanın sonucunun 

yanlıĢ bilinmesinden dolayı hata yapılmıĢtır. Buradaki hatanın kaynağı rakamların 

çarpım sonucunun yanlıĢ bilinmesidir. Öğrenciye sorulara iliĢkin çözümü nasıl yaptığı 

yöneltildiğinde, “6 kere 0 0, 6 kere 8 24 elde 2, 6 kere 9 45 iki daha 47.” Ģeklinde cevap 

vermiĢtir.  
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ġekil 4.25. Uygulama Öncesi Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Yaptığı Hata 

Oğuzhan isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı dört hata ġekil 4.25’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata da çarpma iĢlemi yapmak yerine toplama 

iĢlemi yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Soruda yer alan “arttırma” ifadesinden toplama iĢleminin 

yapılması gerektiğini düĢündüğünden hata yapılmıĢtır. Bunun yanında “kat” ifadesinin 

çarpma iĢlemine iliĢkin çağrıĢım yapmadığı için hata ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin 

çarpma iĢleminde yaptığı ikinci ve üçüncü hata çarpmanın kuralının bilinmemesinden 

ve rakamların çarpımının yanlıĢ yapılmasından kaynaklanmaktadır. Çarpmanın kuralına 

iliĢkin basamak kaydırmayı öğrencinin bilmemesi hata yapılmasına sebep olmuĢtur. 

Ayrıca her iki iĢlemsel hata da çarpım sonuçlarını öğrenci yanlıĢ bulmuĢtur. Öğrencinin 

çarpma iĢlemine iliĢkin olarak yaptığı dördüncü hata ise çarpma iĢlemi içeren problem 

durumunda çarpma iĢleminin yapılmasının farkında olmadığından kaynaklanmaktadır. 

Burada öğrenci çarpma iĢlemi yerine sorunun boĢ kalmaması için toplama yapmıĢtır. 

Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “Hocam ben toplama yaptım. 

…….” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, 

“Hocam ilk olarak 5 ile 4‟ü sonra 5 ile 2 sonra 5 ile 3 sonra 4 ile 1.” Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, “………….” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

Öğrenci dördüncü hatalı soruya iliĢkin, “Hocam ben bunu da toplama yaptım. Çünkü 

aklıma hep böyle şeylerde toplama geliyor.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 
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ġekil 4.26. Uygulama Öncesi Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Özge’nin Yaptığı Hata 

Özge isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı iki hata ġekil 4.26’da yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrencinin çarpma iĢlemi yapmak yerine 

toplama iĢlemi yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Soruda yer alan “arttırma” ifadesinden toplama 

iĢleminin yapılması gerektiğini düĢündüğünden hata yapılmıĢtır. Bunun yanında “kat” 

ifadesinin çarpma iĢlemine iliĢkin çağrıĢım yapmadığı için hata ortaya çıkmıĢtır. 

Öğrencinin çarpma iĢlemine iliĢkin olarak yaptığı ikinci hata ise çarpma iĢlemi içeren 

problem durumunda çarpma iĢlemi yapılması gerektiğinin farkındadır. Ancak burada 85 

ile 29 sayısı çarpılırken rakamların çarpımının doğru bilinmemesinden ve eldenin 

unutulmasından dolayı hata yapılmıĢtır.  Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun 

çözümüne iliĢkin “Soru ile ilgili bir şey diyemeyeceğim” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “9 ile 5‟i çarptım 45 elde 4 var, 9 ile 

8‟i çarptım 64 4 elde 68, 2 ile 5‟i çarptım 0, 2 ile 8‟i çarptım 16, 5 aşağı indi, 8 ile 0 

topladım 8, 6 ile 6‟yı topladım 2, 1 iki daha 3.” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

ġekil 4.27. Uygulama Öncesi Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Yaptığı Hata 

Zeynep isimli öğrencinin çarpma iĢlemine iliĢkin yaptığı dört hata ġekil 4.27’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata da çarpma iĢlemi yapmak yerine toplama 
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iĢlemi yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Soruda yer alan “arttırma” ifadesinden toplama iĢleminin 

yapılması gerektiğini düĢündüğünden hata yapılmıĢtır. Bunun yanında “kat” ifadesinin 

çarpma iĢlemine iliĢkin çağrıĢım yapmadığı için hata ortaya çıkmaktadır. Öğrencinin 

çarpma iĢleminde yaptığı ikinci ve üçüncü hata rakamların çarpımının yanlıĢ 

yapılmasından kaynaklanmaktadır. Öğrencinin çarpma iĢlemine iliĢkin olarak yaptığı 

dördüncü hata ise çarpma iĢlemi içeren problem durumunda çarpma iĢleminin 

yapılmasının farkında olmasına rağmen çarpmada yer alan rakamların çarpım 

sonuçlarının yanlıĢ bilinmesinden kaynaklanmaktadır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı 

sorunun çözümüne iliĢkin “980 ile 16‟yı topladım. Kat arttırılırsa diyor.” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “5 ile 4 ü çarptım 

20 çıktı sonra da 5 ile 2 yi çarptım 10 çıktı elde var 2 12 çıkıyor. Elde var 1 kalıyor. 5 

ile 3 çarptım 15 elde var 1 16 çıkıyor. Sonra 4 ile 1 çarptım 4 çıkıyor 2 ile 1 çarptım 2 

çıkıyor 3 ile 1 çarptım 3 çıkıyor sonra da topladım 0 aşağı indirdim. 4 ile 2 topladım 6 5 

ile 2 yi topladım 7, 6 ile 3 topladım 9 1 i de aşağı indirdim.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, “ 0 ile 6‟yı çarptım 0 çıkıyor, 4 ile 6‟yı çarptım 24 

çıkıyor. 6 ile 2‟yi çarpıyorum 4 ekliyorum 16.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci 

dördüncü hatalı soruya iliĢkin, “85 ile 9 çarptım 9 ile 5 çarptım 45 çıktı sonra 9 ile 8 

çarptım 40 çıktı elde var 4 elde vardı 44 çıktı. Sonra 5 le 2 yi çarptım 10 çıkıyor elde 

vardı 1. 8 ile 2 çarptım 16 çıkıyor 17 oluyor 1 de elde vardı. Sonrada 5‟i aşağı indirdim 

6 la 4 ü topladım 10 çıkıyor elde vardı 17 ile 4 ü topladım 15 çıkıyor.” Ģeklinde cevap 

vermiĢtir. 

Öğrencilerin gerçekçi matematik eğitimi öncesinde mevcut durumlarını belirlemeye 

yönelik olarak sorulan bölme iĢleminin yer aldığı sorularda yaptıkları hatalara iliĢkin 

hazırlanan tablo ve hatalı soruların analizi aĢağıda yer almaktadır. 

4.1.4. Öğrencilerin Bölme ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Mevcut Durumu 

AraĢtırmaya katılan ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin bölme iĢlemine iliĢkin olarak 

yaptıkları hataların düzeylerini ve miktarlarını belirlemek için oluĢturulmuĢ olan ġekil 

4.28 aĢağıda yer almaktadır. 
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ġekil 4.28. Öğrencilerin Bölme ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Mevcut 

Durumu 

ġekil 4.28’e göre gerçekçi matematik eğitimine katılmadan önce öğrencilerin bölme 

iĢlemine iliĢkin olarak yaptıkları hata düzeyleri incelendiğinde araĢtırmaya katılan on 

öğrencinin (Hakan, Gökhan, ġeyma, Bahar, Buğra, Metehan, Elif, Oğuzhan, Özge, 

Zeynep) “yüksek” düzeyde hata yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. Yüksek düzeyde yer alan iki 

öğrenci “5”, üç öğrenci “6”, beĢ öğrenci “7” hata yapmıĢtır. Öğrencilerin bölme 

iĢleminde yaptıkları hatalar bireysel olarak incelenmiĢ olup, ortaya çıkan bulgular 

aĢağıda sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.29. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Hakan’ın Yaptığı Hata 

Hakan isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı yedi hata ġekil 4.29’da yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrenci bölme iĢleminde 

bölünen, bölen ve bölüm kavramına iliĢkin bilgisinde bir hata bulunmamaktadır. Ancak 

iĢleme baĢladıktan sonra bölmenin ikinci basamağında bölünen sayının onlar 

basamağındaki sayı alta indirildiğinde bu sayının içerisinde bölen olmadığı için bölüm 

kısmına “0” konulmamıĢ ve bundan dolayı iĢlemde hata yapılmıĢtır. Ġkinci hata 

incelendiğinde 996 sayısı 3’e bölündüğünde bölünen sayının birler basamağı bölüme 

dahil edilmeden iĢlem bitirilmiĢ bundan dolayı hata meydana gelmiĢtir. Bölmede 

öğrencinin yaptığı üçüncü hata 443 sayısının 16’ya bölümüdür. Burada öğrenci soruyu 

boĢ bıraktığından hata olarak değerlendirilmiĢtir. Bölme iĢlemine iliĢkin dördüncü, 

beĢinci ve altıncı hatalar problem durumunun iĢleme transfer edilememesinden 

kaynaklanmaktadır. Öğrenci yapılacak olan iĢlemi problemden çıkaramadığından dolayı 

problemi bölmeye transfer edemediği için hata yapmıĢtır. Öğrenci n son hatasını 

bölünen sayıyı bulmak için sorulan soruda yapmıĢtır. Burada yer alan bölen, bölüm ve 

kalan kavramlarını bölme iĢlemine yanlıĢ yerleĢtirdiğinden kavramdan dolayı hata 

yapmıĢtır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “525 ile 5‟i çarpmak 

aklıma geldi 15 buldum.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak 
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öğrenci çözümü, “9‟da 3 3 defa var, 9 indirdim 9‟da üç 3 defa var, işlem bitti.” 

Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, “Çözemedim, boş 

bıraktım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci dördüncü hatalı soruya iliĢkin, “300 ile 

30‟u toplamak aklıma geldi. 300 ile 30 adete böldüğümüzde 330 olduğunu tahmin 

etmiştim o yüzden toplamıştım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci beĢinci hatalı soruya 

iliĢkin olarak, “Bunu toplama yaptım çünkü toplama yapınca çıkacak sandım.” cevabını 

vermiĢtir. Altıncı hatalı soruya iliĢkin olarak, “Bunu topladım çünkü ihtiyacı olduğu için 

toplayıp bulacağımı sandım.” ifadesini belirtmiĢtir. Son hatalı cevap olan yedinci 

soruya öğrenci, “Bunu da işte bölme aklıma gelmişti bölme yaptım 4 buldum.” Ģeklinde 

görüĢ belirtmiĢtir. 

 

ġekil 4.30. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Gökhan’ın Yaptığı Hata 

Gökhan isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı yedi hata ġekil 4.30’da yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrenci bölme iĢleminde 

bölünen, bölen ve bölüm kavramına iliĢkin bilgisinde bir hata olmadığı ancak iĢleme 

baĢladıktan sonra bölmenin ikinci basamağı sırasında bölünen sayının onlar 

basamağındaki sayı alta indirildiğinde bu sayının içerisinde bölen olmadığı için bölüm 

kısmına “0” konulmamıĢ ve bundan dolayı iĢlemsel hata yapılmıĢtır. Ġkinci hata 

öğrencinin 16’nın içine 4’ü aramasından (bölenin içinde bölünen sayıyı) 

kaynaklanmaktadır. Üçüncü hata incelendiğinde bölme iĢleminin ilk basamağı 
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gerçekleĢtirilmiĢ ancak daha sonraki basamaklar yapılamadığından hata meydana 

gelmiĢtir. Dördüncü hatada problem durumu iĢleme doğru olarak aktarılmıĢ ancak 

bölüm sütununa “0” rakamının fazla konulmasından dolayı iĢlemsel yanlıĢlıktan hata 

yapılmıĢtır. Öğrencinin yaptığı beĢinci hata soruyu yanlıĢ anlamaktan dolayı 

kaynaklanmaktadır. Öğrenci tarafından yapılan altıncı hata da problemin bölme 

iĢlemine çevrimi doğru olsa da iĢlemin ikinci basamağı hatalı olduğundan dolayı 

iĢlemsel hata ortaya çıkmıĢtır.  Yedinci hata ise öğrencinin soruya cevap 

vermemesinden kaynaklanmaktadır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne 

iliĢkin “Bölme yapınca doğru çıkar diye tahmin ettim. 5‟de 5 bir defa 2‟de yok 2‟yi 

indirince 0 atmamız lazımdı.”Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin 

olarak öğrenci çözümü, “16‟da 4, 4 defa var, 4‟den 4 çıkardım0, yukarıdan 4indirdim 3 

indirdim, işlemi bitirdim.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, 

“9‟da3 3 defa var, 3 kere 3 9, 9‟dan 9 çıktı 0, 9 ve 6‟yı aşağı indirdim işlemi 

tamamladım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci dördüncü hatalı soruya iliĢkin, “Biraz 

takıldım ama yapmaya çalıştım. 300‟ü 30‟a böldüm 30‟da 30 bir defa, yukarıdan 0 

indirdim yana iki tane 0 ekledim.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci beĢinci hatalı 

soruya iliĢkin olarak, “Bölme işlemi yapacaktım ama zor geldi.” cevabını vermiĢtir. 

Altıncı hatalı soruya iliĢkin olarak, “1236‟yı 12‟ye böldüm. 12‟de 12 1 defa var. 36‟da 

12 1 defa 12 çıkardım 24 kaldı. 24‟de 12 3 defa. Cevap 112.” ifadesini belirtmiĢtir. Son 

hatalı cevap olan yedinci soruya öğrenci, “Anlamadım. Bölüm, bölen, kalan nerede 

olacak onu çözemedim.” Ģeklinde görüĢ Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.31. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin ġeyma’nın Yaptığı Hata 
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ġeyma isimli öğrencinin çarpma iĢleminde yaptığı beĢ hata ġekil 4.33’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci, ikinci, üçüncü ve beĢinci hata öğrencinin soruya 

cevap vermemesinden kaynaklanmaktadır. Öğrencinin birinci ve beĢinci hataları 

yapması bölmeye iliĢkin kavramları bilmemesinden, ikinci hata iĢlemi 

gerçekleĢtirememesinden, dördüncü hata problem durumuna bölmeyi taĢımamasından 

kaynaklanmaktadır. Öğrenci tarafından yapılan üçüncü hatada ise problem durumu 

bölme iĢlemine yansıtılmıĢ ancak iĢlemin gerçekleĢtirilmesi sırasında iĢlemsel hata 

yapılmıĢtır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “Burada bölen 

bölünen hangisi bunları bilemedim.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya 

iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “44‟ün içinde 16‟yı bulamadım bundan soruyu 

çözemedim.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, 

“Öğretmenim, 8‟de 8 bir defa, yukarıdan 0 indirdim 0 ekledim, 8‟de 8 bir defa 0 

indirdim. Aaa 0 eklemeyi unutmuşum.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci dördüncü 

hatalı soruya iliĢkin, “Bölme işlemi yapmam lazımdı ama bölmedim. Bende boş 

bıraktım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci beĢinci hatalı soruya iliĢkin olarak, 

“Benim dikkatim dağıldı okuduğumdan hiç bir şey anlamadım o yüzden yapamamış 

olabilirim.” cevabını vermiĢtir.  

 

ġekil 4.32. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Yaptığı Hata 

Bahar isimli öğrencinin bölme iĢleminde yaptığı altı hata ġekil 4.32’de yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrenci bölme iĢleminde bölünen, bölen 
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ve bölüm kavramlarına iliĢkin kavramsal bir hata yapmamıĢken iĢlemsel hata yapıldığı 

ortaya çıkmıĢtır. Ġkinci hataya bakıldığında iĢlemin devam ettirilemeyip sonuca 

ulaĢtırılmadığından hata yapılmıĢtır. Öğrenci tarafından yapılan üçüncü ve beĢinci hata 

problem durumuna bölme iĢleminin transfer edilememesinden, problemin 

anlaĢılmamasından kaynaklanmaktadır. Dördüncü öğrencinin soruya cevap 

vermemesinden dolayı meydana gelmiĢtir. Bölme iĢlemine iliĢkin olarak öğrencinin 

yaptığı altıncı hata bölmeye iliĢkin bölen, bölüm ve kalan kavramlarının 

bilinmemesinden kaynaklanmaktadır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne 

iliĢkin “525‟i 5‟e böldüm 15 çıktı. 5‟in içinde 5 1 defa var, 1 kere 5, 5 çıkardım 0 

yazdım, 25‟i de yazdım 5 kere 5 25 olduğu için çıkarttım 0 etti.”Ģeklinde cevap 

vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “443‟ü 16‟ya bölün diyor. 

2 kere var 2 kere 16 32 çıkardım, 123 çıktı orada da işte sonra da şey yapmadım, 16‟yı 

bulamadım içinde.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, 

“Çarpma yaptım, toplamanın kısa yolu, paylaştırmak diyince çarpma anlıyorum.” 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci dördüncü hatalı soruya iliĢkin, “Anlamadığım için 

yapamadım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci beĢinci hatalı soruya iliĢkin olarak, 

“Aaa 12ile çarpma yapacaktım, şaşırdım iki ile çarptım. 1236 litre diyor ve 12 litre 

bidonlara koymak istiyor diye çarpma yaptım.” cevabını vermiĢtir. Altıncı hatalı soruya 

iliĢkin olarak, “Orada bir şey yapamadım. Yerlerini yanlış yazdım sanırım.” ifadesini 

belirtmiĢtir. 

 

ġekil 4.33. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Buğra’nın Yaptığı Hata 

Buğra isimli öğrencinin bölme iĢleminde yaptığı beĢ hata ġekil 4.33’de yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrenci bölme iĢleminde bölünen, bölen 
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ve bölüm kavramlarına iliĢkin kavramsal bir hata yapmamıĢtır. Ancak bölme iĢlemi 

sırasında öğrencinin bölme iĢleminin ikinci basamağında bölüm kısmına “0” 

koymamaktan kaynaklanan iĢlemsel hata yapmıĢlardır. Bölme iĢlemine iliĢkin 

öğrencinin yaptığı ikinci, üçüncü, dördüncü ve beĢinci hatalar soruya cevap 

vermemekten kaynaklanmaktadır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne 

iliĢkin “525 sayısını 5‟e böldüm, 5‟te 5 1 defa, 1 kere 5, 5 yapar, çıkardım 0, 2 indirdim 

5 indirdim 25‟de 5, 5 defa var.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin 

olarak öğrenci çözümü, “443‟ü 16‟ya bölün diyor. Ancak 44‟de 16 bulamadım boş 

bıraktım.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, “Soruyu 

anlamadım bundan dolayı boş bıraktım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci dördüncü 

hatalı soruya iliĢkin, “Anlamadım bundan soruyu yapmadım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

Öğrenci beĢinci hatalı soruya iliĢkin olarak, “Bölmeye ilişkin kavramları bilmediğim 

için soruyu çözemedim.” cevabını vermiĢtir. 

 

ġekil 4.34. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Yaptığı Hata 
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Metehan isimli öğrencinin bölme iĢleminde yaptığı yedi hata ġekil 4.34’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci hata incelendiğinde öğrenci bölme iĢleminde 

bölünen, bölen ve bölüm kavramına iliĢkin bilgisinde bir hata ortaya çıkmamıĢtır. 

Öğrenci iĢleme baĢladıktan sonra bölmenin ikinci basamağı sırasında bölünen sayının 

onlar basamağındaki sayı alta indirildiğinde bu sayının içerisinde bölen olmadığı için 

bölüm kısmına “0” konulmamıĢ ve bundan dolayı iĢlemsel hata yapılmıĢtır. Ġkinci hata 

incelendiğinde bölme iĢleminin ilk basamağı gerçekleĢtirilmiĢ ancak daha sonraki 

basamaklar yapılamadığından hata meydana gelmiĢtir. Üçüncü hataya bakıldığında 

öğrencinin bölmeyi iĢlemsel olarak baĢtan itibaren yanlıĢ yaptığı görülmektedir. 

Öğrencinin dördüncü, beĢinci ve altıncı hataları yapmalarına kaynaklık eden neden 

problem durumunun bölme iĢlemine döndürülmemesinden kaynaklanmaktadır. Yedinci 

hata ise öğrencinin bölmeye iliĢkin kavramları bilmemesinden ve bölünen kavramını 

nasıl hesap yapması gerektiğinden dolayı ortaya çıkmıĢtır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı 

sorunun çözümüne iliĢkin “Hocam bölen dediği için bölüyoruz. Burada 0 atmamışım.” 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “9‟da 3 3 

defa var, 9‟da 9 çıkardım 0, 9 indirdim yok 0 attım, 6 indirdim işlem bitti.” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, “16‟da 4, 4 defa var. Diğer tarafını 

nasıl yaptım anlamadım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Dördüncü hatalı cevap için öğrenci 

“Hocam toplam kilogram dediği için toplama oluyor.” yanıtını vermiĢtir. Öğrenci 

beĢinci hatalı soruya iliĢkin, “8080 pirinci 8‟er kg paketlere koymak istersek kaç pakete 

ihtiyaç olur. Yani kg dediği için toplama yapıyoruz.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci 

altıncı hatalı soruya iliĢkin olarak, “Litre dediği için çıkartma yaptım.” cevabını 

vermiĢtir. Son hatalı cevap olan yedinci soruya öğrenci, “Hocam kalan çıkartmaydı. 

Bundan dolayı çıkartmayı yapacaktım ama topladım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir.  
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ġekil 4.35. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Elif’in Yaptığı Hata 

Elif isimli öğrencinin bölme iĢleminde yaptığı altı hata ġekil 4.35’de yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı birinci ve altıncı hatası incelendiğinde bölme iĢleminde bölünen, 

bölen, bölüm ve kalan kavramlarına iliĢkin kavramsal bir hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 

Ġkinci hata öğrencinin iĢlemi devam ettirmediğinden kaynaklanmaktadır. Öğrenci 

tarafından yapılan üçüncü ve beĢinci hata problem durumunun bölme iĢlemi haline 

getirilmemesinden anlamsal olarak meydana gelmiĢtir. Öğrencinin yaptığı dördüncü 

hata problem durumunu öğrenci bölme iĢlemine çevirmiĢken iĢlemsel olarak devam 

etmediğinden kaynaklanmıĢtır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin 

“Bu soruyu anlamadığım için yapamadım, boş bıraktım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “44‟de 16 2 defa var, 2 çarpı 16 32, 

çıkardım 12 yukarıdan 3 indirdim, 123‟de 16 8 defa var, cevap 28.” Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, “Çarpmak geldi aklıma, direk çarptım.” 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci dördüncü hatalı soruya iliĢkin, “Bölecektik ama ben 

bölemedim.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci beĢinci hatalı soruya iliĢkin olarak, 

“Bölme olacaktı ama ben çarpma yaptım. Yanlış anlamışım.” cevabını vermiĢtir. 

Altıncı hatalı soruya iliĢkin olarak, “Bu soruda yer alan bölen, bölüm ve kalan nereye 

yazılacak nasıl yapılacak anlayamadım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir.  
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ġekil 4.36. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Yaptığı Hata 

Oğuzhan isimli öğrencinin bölme iĢleminde yaptığı yedi hata ġekil 4.36’da yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci, ikinci ve üçüncü hataların iĢlemsel bir hata 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Her üç hatanın ortak yanı bölmenin birinci basamağında çarpım 

iĢleminin sonucu yüzler basamağının altına yazılması gerekirken birler basamağının 

altına yazılmasıdır. Dördüncü ve altıncı hata problem durumunda tercih edilecek olan 

iĢlem türünün yanlıĢ seçilmesinden kaynaklanmaktadır. BeĢinci hata problem 

durumunda iĢlem tercihi doğru yapılmasına rağmen iĢlemin devam ettirilmemesinden 

ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin yaptığı yedinci hata soruya cevap vermemekten 

kaynaklanmıĢtır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “Ben bölme 

yaptım. 525‟i 5‟e böldüm. ……”Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin 

olarak öğrenci çözümü, “……..” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya 

iliĢkin, “……...” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Dördüncü hatalı cevap için öğrenci “Ben 

bunu toplama olarak anladım. Hocam aklımdan 300 ile 30‟u toplamak geldi..” yanıtını 

vermiĢtir. Öğrenci beĢinci hatalı soruya iliĢkin, “8080‟i böldüm 8‟e ama işlemi devam 

ettiremedim.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci altıncı hatalı soruya iliĢkin olarak, 

“Hocam bunları yine toplayayım dedim.” cevabını vermiĢtir. Son hatalı cevap olan 

yedinci soruya öğrenci, “Hocam soruyu anlamadım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir.  
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ġekil 4.37. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Özge Yaptığı Hata 

Özge isimli öğrencinin bölme iĢleminde yaptığı altı hata ġekil 4.37’de yer almaktadır. 

Öğrencinin yaptığı birinci ve ikinci hatası incelendiğinde hatanın kaynağının iĢlemsel 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bölme iĢlemine iliĢkin ilk basamağı öğrenci doğru yapmasına 

rağmen iĢlemin devamında hata yapılmıĢtır. Üçüncü ve beĢinci hata problem 

durumunun anlaĢılmamasından bölme iĢlemi yerine baĢka iĢlemin tercih edilmesinden 

kaynaklanmıĢtır. Öğrencinin yaptığı dördüncü hata da ise problem durumunun doğru 

iĢleme aktarılması sağlanmıĢken bölmenin ikinci sırasından kaynaklı iĢlemsel hata 

yapılmıĢtır. Öğrencinin yaptığı altıncı hata soruya cevap vermemekten kaynaklanmıĢtır. 

Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “….. İlk önce sayıları yazdım 

böldüm. 5‟de 5 bir kere vardır dedim 0 çıktı. Yukarıdan indirdim 25‟de 5, 5 kere vardır. 

5 kere 5 de 25 olur.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci 

çözümü, “44‟de 16 2 defa, 2 ile 16 çarp 32, çıkardım 12 yukarıdan 3 geldi, 123‟de 16, 

6 defa, cevap 26.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, 

“Toplama yapmamız gerekti. …..”Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci dördüncü hatalı 

soruya iliĢkin, “8‟de 8 1 kere vardır. 1 kere 8, 8. 0‟da 8 yoktur. 8 kere 8 „de 8 1 kere 

vardır. Ondan da 0 çıktığı için 0.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci beĢinci hatalı 

soruya iliĢkin olarak, “Soruyu anlamadım, çarpma yaptım.” cevabını vermiĢtir. Altıncı 

hatalı soruya iliĢkin olarak, “Nasıl çözeceğimi bilmedim, cevap vermedim.” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir.  
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ġekil 4.38. Uygulama Öncesi Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Yaptığı Hata 

Zeynep isimli öğrencinin bölme iĢleminde yaptığı yedi hata ġekil 4.38’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı birinci ve ikinci hata iĢlemsel bir hatadır. Her iki hatada 

da öğrenci birinci basamak iĢlemi hatasız gerçekleĢtirmiĢken daha sonraki basamaklarda 

hata yapmıĢtır. Üçüncü hata soruya cevap vermemekten kaynaklanmaktadır. Dördüncü, 

beĢinci ve altıncı hatalarda öğrenci problem durumunu bölme iĢlemi haline getirmiĢtir. 

Ancak bölme iĢleminin yapılması esnasında iĢlemsel hata yapılmıĢtır. Öğrenci 

tarafından yapılan yedinci hata bölmeye iliĢkin kavramların bilinmemesinden 

kaynaklıdır. Öğrenci yaptığı birinci hatalı sorunun çözümüne iliĢkin “525 ile 5‟i 

böldüm. 5 ile 5 i çarptım 1 kere var 5 ile 1 i çarptım 5 5 den 5 çıktı 0 0 içinde 5 

olmadığından dolayı 525 ikisini aşağı indirdim. 2 içinde 5 olmadığı için 5 i de aşağı 

indirdim 25 içinde 5 aradım 5 kara var 5 kere 5 25 çıktı çıkarma işlemi yaptım.” 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ġkinci hatalı soruya iliĢkin olarak öğrenci çözümü, “3 ile 9 u 

çarpıyorum. 3 ün içinde 9 olmadığı için 99 içinde 3 arıyorum aaa nasıl yapıyordum” 

Ģeklinde ifade etmiĢtir. Öğrenci üçüncü hatalı soruya iliĢkin, “Nasıl bölünme 

yapılacağını bilemedim.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Dördüncü hatalı cevap için öğrenci 

“300 ile 30‟u böldüm. 30 içinde 30 1 kere vardı 30 ile 1 çarptım 30 çıktı 30 dan 30 u 

çıkarttım 0 kaldı aaa buraya 0 koyacaktım” yanıtını vermiĢtir. Öğrenci beĢinci hatalı 
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soruya iliĢkin, “8080 ile 8‟i böldüm. Sonra 8 ile 8 i çarptım 1 çıktı. 8 ile 1 i çarptım 8 

yani 1 kere oluyor 8. Sonra 8 in altına 8 yazdım 8 den 8 çıktı mı 0 çıktı. 8in yanındaki 0 

ı da aşağı indirdim sonra 8 i de indirdim. 8in içinde 8 aradım 1 kere vardı. Sonra 8 ile 1 

çarptım 8. Çıkarma işlemini yaptım 0. Sonra aşağı indirmeden u 0‟ı yanına yazdım 110 

çıktı.” Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrenci altıncı hatalı soruya iliĢkin olarak, “1236 ile 

12 yi böldüm. 12 içinde 12 aradım. 1 kere vardı. 12 ile 1 çarptım 12 çıkıyordu. 

Çıkartma yaptım 0 çıkıyor. Sonra 3 aşağı indirdim. 3ün içinde 12 olmadığı için 6 yı da 

aşağı indirdim. 36 içinde 12 aradım 3 kere vardı.” cevabını vermiĢtir. Son hatalı cevap 

olan yedinci soruya öğrenci, “35 ile 18‟i böldüm …….”  Ģeklinde cevap vermiĢtir.  

4.2. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sürecinde Dört ĠĢleme ĠliĢkin 

Yaptıkları Hata Durumlarındaki GeliĢim 

AraĢtırmanın 2. alt probleminde, gerçekçi matematik eğitimi sırasında öğrencilerin 

yaptıkları hata durumunun ortaya konulması amaçlanmıĢtır. Bu amaca ulaĢmak için 

öğrencilerin gerçekçi matematik eğitiminden önce yaptıkları hatalar doğrultusunda 

uygulama esnasında ve sonrasında ortaya çıkan çalıĢma kağıtları, araĢtırmacı ve öğrenci 

günlükleri değerlendirilmiĢtir. 

Gerçekçi matematik eğitimi sırasında toplama iĢlemi etkinliklerinde öğrencilerin 

durumlarındaki geliĢimi belirlemeye yönelik oluĢturulan çalıĢma kâğıtları ve günlüklere 

iliĢkin olarak yapılan analiz aĢağıda yer almaktadır. 

4.2.1. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sırasında Toplama ĠĢleminde 

Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumları 

Gerçekçi matematik eğitimine uygun olarak hazırlanan toplama iĢlemi içeren iki 

etkinlik sınıf içerisinde öğrencilerle birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulanan etkinliklerin 

isimleri “Market AlıĢveriĢi” ve “Ağır Okul Çantalarımız” isimlerini taĢımaktadır. 

Öğrenciler ile birlikte gerçekleĢtirilen bu etkinliklerin her biri iki ders saati sürmüĢtür. 

Toplama iĢlemleri ile ilgili GME etkinlikleri 4 ve 6 Nisan 2017 tarihlerinde 

uygulanmıĢtır. Ders iĢleme sürecinde öncelikle etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha 

sonra öğrencilerin konuya iliĢkin öğrenmelerini ortaya koymak amacıyla çalıĢma 

kağıtları üzerinden çalıĢılmıĢtır. Ġki oturum olarak gerçekleĢtirilen toplama iĢlemi 
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etkinlikleri sonunda öğrencilerden günlük yazmaları istenmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından 

her oturum için günlük tutulmuĢtur. Öğrencilerin bu süreçte toplama iĢlemine iliĢkin 

dersteki durumlarını, ilgilerini ve uygulama öncesi yaptıkları hataları karĢılaĢtırmak 

amacıyla öğrencilerin süreçteki durumları bireysel olarak değerlendirilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

ġekil 4.39. Uygulama Sürecinde Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Gökhan’ın Durumu 

Gökhan, araĢtırma sürecinden önce toplama iĢleminde yaptığı hata toplama iĢlemi 

yerine çıkarma iĢlemi yapmaktı. Öğrencinin süreçte toplama iĢlemine iliĢkin çalıĢma 

kağıtlarından bazı örnek sorular ġekil 4.39’da ortaya konmuĢtur. Sorular incelendiğinde 

öğrencinin toplamaya iliĢkin iĢlemlerde çıkarmadan etkilenmediği soruları toplama 

iĢlemi olarak yaptığı görülmektedir. Öğrencinin günlüklerinde “Çevremizde yer alan 

yiyecekler ile dersi gerçekleştirmek beni çok mutlu etti.” Ģeklinde bir ifadeye 

rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan etkinlikler katılım 

motivasyonu arttırıcı bir unsurdur. AraĢtırmacı tarafından tutulan günlükler 

incelendiğinde öğrencinin her Ģeyi bir anda yapmak istediği ve bundan dolayı hata 

yaptığı ortaya çıkmaktadır. 

 

 

 

 

 

ġekil 4.40. Uygulama Sürecinde Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin ġeyma’nın Durumu 
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ġeyma, araĢtırma sürecinden önce toplama iĢleminde yaptığı hata toplama iĢlemi yerine 

çıkarma iĢlemi yapmaktı. Öğrencinin süreçte toplama iĢlemine iliĢkin çalıĢma 

kâğıtlarından bazı örnek sorular ġekil 4.40’da ortaya konmuĢtur. Sorular incelendiğinde 

öğrencinin toplamaya iliĢkin iĢlemlerde çıkarma iĢleminden etkilenmediği soruları 

toplama iĢlemi olarak yaptığı görülmektedir. Öğrencinin günlüklerinde “Ağır Okul 

Çantalarımız etkinliğinde hikâyeyi dinledik. Hikâye hoşuma gitti derse daha çok 

katılmak istedim. Zaman olsa da soru çözseydik.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. 

Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan etkinlikler derse katılım isteğini 

arttırmaktadır.  

 

ġekil 4.41. Uygulama Sürecinde Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Durumu 

Bahar, GME sürecinden önce toplama iĢleminde yaptığı hata eldeli toplamada ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrencinin süreçte toplama iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından bazı örnek 

soru ġekil 4.41’de aktarılmıĢtır. Toplamaya iliĢkin sorular incelediğinde öğrencinin 

toplama iĢlemine iliĢkin problemleri çözdüğü, eldeli toplamada hata yapmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrencinin günlüklerinde, “Bugün yaptığımı toplama çok hoşuma gitti. 

Toplama ile ilgili oyun oynadık, bence çok güzel bir oyundu. Benim çok hoşuma gitti.” 

Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan toplama 

etkinlikleri öğrencinin hoĢuna gitmesine, dikkati toplamasına etkendir.  
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ġekil 4.42. Uygulama Sürecinde Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Durumu 

Metehan, GME sürecinden önce toplama iĢleminde yaptığı hata eldeli toplamada 

Ģeklinde ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin süreçte toplama iĢlemine iliĢkin çalıĢma 

kâğıtlarından bazı örnek sorular ġekil 4.42’de yer almaktadır. Toplamaya iliĢkin sorular 

incelediğinde öğrencinin eldeli toplamada hata yapmadığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin 

günlüklerinde, “Derste işlediğimiz konu günlük yaşantımıza uygundu.” Ģeklinde bir 

ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan toplama 

etkinliklerinin günlük yaĢantımız içerisinde olması onun ilgisini matematik dersine 

çekmiĢtir. 

 

ġekil 4.43. Uygulama Sürecinde Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Durumu 

Oğuzhan, GME sürecinden önce toplama iĢlemindeki hatası toplama gerektiren 

problemleri çözememektir. Öğrencinin süreçte toplama iĢlemine iliĢkin çalıĢma 

kağıtlarından örnek soru ġekil 4.43’de yer almaktadır. Toplamaya iliĢkin sorular 
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incelediğinde öğrencinin toplama iĢlemi gerektiren sorulara doğru cevap verdikleri 

ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin günlüklerinde, “Derste çözdüğümüz toplamalar çok 

eğlenceliydi.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda 

hazırlanan toplama etkinlikleri onların eğlenceli bir ders iĢlemesini sağlamaktadır.  

ġekil 4.44. Uygulama Sürecinde Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Özge’nin Durumu 

Özge, GME sürecinden önce toplama iĢleminde yaptığı hata eldeli toplamada Ģeklinde 

ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin süreçte toplama iĢlemine iliĢkin çalıĢma kağıtlarından bazı 

örnek sorulara ġekil 4.44’de yer verilmiĢtir. Toplamaya iliĢkin sorular incelediğinde 

öğrencinin eldeli toplamada artık hata yapmadığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin 

günlüklerinde, “Hoş ve eğlenceliydi.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci için 

GME doğrultusunda hazırlanan toplama etkinliklerinin eğlenceli olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 
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ġekil 4.45. Uygulama Sürecinde Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Durumu 

Zeynep, GME sürecinden önce toplama iĢleminde yaptığı hata eldeli toplamadan 

kaynaklı olarak meydana gelmiĢtir. Öğrencinin süreçte toplama iĢlemine iliĢkin çalıĢma 

kağıtlarından bazı örnek sorulara ġekil 4.45’de yer verilmiĢtir. Toplamaya iliĢkin 

sorular incelediğinde öğrencinin eldeli toplama yaparken hata yapmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan toplama etkinlikleri sayesinde 

dikkatini topladığı ortaya çıkmıĢtır. 

Gerçekçi matematik eğitimi sırasında çıkarma iĢlemi etkinliklerinde öğrencilerin 

durumlarındaki geliĢimi belirlemeye yönelik oluĢturulan çalıĢma kağıtları ve günlüklere 

iliĢkin olarak yapılan analiz aĢağıda yer almaktadır. 

4.2.2. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sırasında Çıkarma ĠĢleminde 

Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumları 

Gerçekçi matematik eğitimine uygun olarak hazırlanan çıkarma iĢlemi içeren iki 

etkinlik sınıf içerisinde öğrencilerle birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulanan etkinliklerin 

isimleri “Anneanneme Gidiyorum” ve “Ailemin Bütçesi” isimlerini taĢımaktadır. 

Öğrenciler ile birlikte gerçekleĢtirilen bu etkinliklerin her biri iki ders saati sürmüĢtür. 

Çıkarma iĢlemleri ile ilgili olarak hazırlanan GME etkinlikleri 11 ve 13 Nisan 2017 

tarihlerinde uygulanmıĢtır. Ders iĢleme sürecinde öncelikli olarak hazırlanan etkinlikler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha sonra öğrencilerin konuya iliĢkin öğrenmelerini ortaya 

koymak için çalıĢma kağıtları verilmiĢ ve üzerinde öğrenciler çalıĢmıĢtır. Ġki oturum 
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olarak gerçekleĢtirilen çıkarma iĢlemi etkinliklerinden sonra öğrencilerden günlük 

yazmaları istenmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından her oturum için günlük tutulmuĢtur. 

GerçekleĢtirilen bu süreçte öğrencilerin çıkarma iĢlemine iliĢkin dersteki durumlarını, 

ilgilerini ve uygulama öncesi yaptıkları hataları karĢılaĢtırmak amacıyla öğrencilerin 

süreçteki durumları bireysel olarak değerlendirilmiĢtir.  

 

ġekil 4.46. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Hakan’ın Durumu 

Hakan, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde “onluk bozma” ile ilgili hata 

yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çıkarma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kağıtlarından 

elde edilen örnek soru ġekil 4.46’da ortaya konmuĢtur. ÇalıĢma kağıtlarındaki sorular 

incelendiğinde öğrencinin GME önce onluk bozmaya iliĢkin yaptığı hataları uygulama 

sürecinde yapmadığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin günlüklerinde “Anneannem 

etkinliğinde deniz kenarına gidilmesini sevdim, hikayedeki karakterleri sevdim.” 

Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan 

etkinlikler öğrencinin sevdiği etkinlikler olması matematiğin sevilmesini ve hataların 

azalmasını sağlamaktadır.  

 

ġekil 4.47. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Gökhan’ın Durumu 

Gökhan, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde “fark” kavramı içeren sorularda 

hata yapmaktaydı. Öğrencinin süreçte çıkarma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kağıtlarından 

elde edilen örnek soru ġekil 4.47’de ortaya konmuĢtur. Soru incelendiğinde öğrencinin 

çıkarma iĢleminde zorlanmadan yaptığı ortaya çıkmaktadır. Öğrencinin günlüklerinde 
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“Anneannem etkinliğini sevdim, çok güzeldi. Mutlu oldum.” Ģeklinde bir ifadeye 

rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan etkinlikler öğrencinin 

matematik dersinde mutlu olmasını sağlamaktadır.   

 

ġekil 4.48. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Durumu 

Bahar, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde “fark” kavramında ve onluk 

bozmanın olduğu sorularda hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çıkarma 

iĢlemine iliĢkin çalıĢma kağıtlarından elde edilen örnek soru ġekil 4.48’de ortaya 

konmuĢtur. Sorular incelendiğinde öğrencinin onluk alma ile ilgili soruları hata 

yapmadan doğru sonuca ulaĢtırdığı görülmüĢtür. Öğrencinin günlüklerinde “Günlük 

hayatımızda olan çıkarma markette, bakkalda, AVM‟de her yerde kullanılabilir.” 

Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan 

etkinlikler ile çıkarma iĢleminin kullanım alanını, neden gerekli olduğunu daha iyi 

kavramıĢtır.   

 

ġekil 4.49. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Buğra’nın Durumu 

Buğra, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde “fark” kavramına iliĢkin hata 

yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çıkarma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kağıtlarından 

elde edilen örnek soru ġekil 4.49’da ortaya konmuĢtur. Sorular incelendiğinde 

öğrencinin fark kavramına iliĢkin soruları doğru yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin 
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günlüklerinde “Hikayeyi canlandırdık ve günlük hayatımızda karşımıza hangi durumlar 

çıktığında çıkarma yapacağız onu gördük.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci 

için GME doğrultusunda hazırlanan etkinlikler günlük hayatta nerede çıkarma 

yapacağımız hakkında bilgilenmesini sağladı. 

 

ġekil 4.50. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Durumu 

Metehan, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde, iĢlemleri karıĢtırma ve ondalık 

almaya iliĢkin hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çıkarma iĢlemine iliĢkin 

çalıĢma kağıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.50’de ortaya konmuĢtur. Sorular 

incelendiğinde öğrencinin onluk bozma ve iĢlemi çıkarma olarak belirlemeyi doğru 

yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin günlüklerinde “Ders içerisinde yaptığımız 

yaşantıdan örnek bizim çıkarma yapmamızı sağladı.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. 

Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan yaĢantıdan örneklerin yer aldığı etkinlikler 

günlük hayatta çıkarma öğrenmeyi sağlamaktadır.  

 

ġekil 4.51. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Elif’in Durumu 

Elif, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde, çıkarma problemlerine iliĢkin hata 

yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çıkarma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından 

elde edilen örnek soru ġekil 4.51’de ortaya konmuĢtur. Sorular incelendiğinde 

öğrencinin çıkarma içeren problemleri doğru yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin 

günlüklerinde “Yaşantımızdan örneklerin yer aldığı problem durumları anlamayı 
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kolaylaştırıyor.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda 

hazırlanan yaĢantının yer aldığı çıkarma problemleri anlamayı sağlamaktadır.  

 

ġekil 4.52. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Durumu 

Metehan, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde, ondalık almaya iliĢkin ve 

çıkarma gerektiren problemlerde hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde 

çıkarma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.52’de 

ortaya konmuĢtur. Sorular incelendiğinde öğrencinin çıkarma gerektiren problemleri 

doğru çözdüğü ve ondalık almayı doğru yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin 

günlüklerinde “Bugün derste yaptığımız çalışma çok eğlenceliydi.” Ģeklinde bir ifadeye 

rastlanmıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda hazırlanan etkinlikler eğlenceli bir ders 

iĢlemeyi sağlamaktadır.  

 

ġekil 4.53. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Özge’nin Durumu 

Özge, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde, küçük sayıdan büyük sayıyı 

çıkarmak ve onluk almada hata yapmaktadır. Öğrencinin GME sürecinde çıkarma 

iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.53’de ortaya 

konmuĢtur. Sorular incelendiğinde öğrencinin büyük sayıdan küçük sayıyı çıkardığı, 

onluk bozma ile ilgili hatanın olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin günlüklerinde 

çıkarmaya iliĢkin bir görüĢe ulaĢılamamıĢtır. Öğrenci için GME doğrultusunda 
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hazırlanan etkinlikler çıkarma iĢleminin kuralını hatırlatmakta, öğrencinin dikkatini 

arttırmaktadır.  

ġekil 4.54. Uygulama Sürecinde Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Durumu 

Zeynep, araĢtırma sürecinden önce çıkarma iĢleminde, küçük sayıdan büyük sayıyı 

çıkararak hata yapmaktadır. Öğrencinin GME sürecinde çıkarma iĢlemine iliĢkin 

çalıĢma kağıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.54’de ortaya konmuĢtur. Sorular 

incelendiğinde öğrencinin küçük sayıdan büyük sayıyı çıkarmaya devam ettiği 

görülmektedir. Bu hatalı durum süreç içerisinde düzelme yoluna gitmiĢ olup süreçteki 

hatalı örnekler de verilmiĢtir. Öğrencinin günlüklerinde, “Çıkarma günümüzde 

kullanacağımız bir şey hepsi çok kolay şeyler.” ġeklinde görüĢ belirtmiĢtir. Öğrenci için 

GME doğrultusunda hazırlanan etkinlikler çıkarma iĢleminin öğretim sürecinin baĢında 

etkili olmamıĢ ama süreç sonuna doğru etkisini göstermiĢtir. 

Gerçekçi matematik eğitimi sırasında çarpma iĢlemi etkinliklerinde öğrencilerin 

durumlarındaki geliĢimi belirlemeye yönelik oluĢturulan çalıĢma kâğıtları ve günlüklere 

iliĢkin olarak yapılan analiz aĢağıda yer almaktadır. 

4.2.3. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sırasında Çarpma ĠĢleminde 

Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumları 

Gerçekçi matematik eğitimi ilkeleri doğrultusunda hazırlanan çarpma iĢlemi içeren dört 

etkinlik sınıf içerisinde öğrencilerin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulanan 

etkinliklerin isimleri “Lunaparkta Bir Günüm”, “Yaz Tatilindeyiz”, “Mezuniyet 

Yemeği” ve “Tatil Seçimi” isimlerini taĢımaktadır. Öğrenciler ile birlikte 

gerçekleĢtirilen bu etkinliklerin her biri iki ders saati sürmesi planlanmıĢ ancak bazı 

etkinliklerin uzamasından dolayı öğrencilerle beĢ oturumda tamamlanmıĢtır. Çarpma 

iĢlemleri ile ilgili olarak hazırlanan GME etkinlikleri 18, 20, 25, 27 Nisan ve 2 Mayıs 
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2017 tarihlerinde uygulanmıĢtır. Ders iĢleme sürecinde öncelikli olarak hazırlanan 

etkinlikler öğrenciler ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin konuya iliĢkin öğrenmelerini 

ortaya koymak için çalıĢma kağıtları verilmiĢ ve üzerinde öğrenciler çalıĢmıĢtır. BeĢ 

oturum olarak gerçekleĢtirilen çarpma iĢlemi etkinliklerinden sonra öğrencilerden 

günlük yazmaları istenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacı tarafından her oturumun sonunda 

günlük tutulmuĢtur. GerçekleĢtirilen bu süreçte öğrencilerin çarpma iĢlemine iliĢkin 

dersteki durumlarını, ilgilerini ve uygulama öncesi yaptıkları hataları karĢılaĢtırmak 

amacıyla öğrencilerin süreçteki durumları bireysel olarak değerlendirilmiĢtir.  

 

ġekil 4.55. Uygulama Sürecinde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Hakan’ın Durumu 

Hakan, araĢtırma sürecinden önce çarpma iĢleminde “kat” kavramı ve çarpım iĢlemi 

gerektiren problemler ile ilgili sorularda hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde 

çarpma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.55’de 

ortaya konmuĢtur. ÇalıĢma kâğıtlarındaki sorular incelendiğinde öğrencinin GME’den 

önce yaptığı hatalara iliĢkin örneklere rastlanmamıĢtır. Bu örneklere rastlanmamasının 

nedeni öğrencinin o derste gerçekleĢtirilen etkinliklere katılım sağlamamasıdır. Ancak 

uygulama sürecinde çarpma iĢlemlerinde hata yapmadığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin 

günlüklerinde “Çarpma işlemini her yerde kullanırız, matematik işlemini gerçek hayata 

kattık.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Bu ifade GME etkinliklerinin amacına 

ulaĢtığının göstergesidir. 

ġekil 4.56. Uygulama Sürecinde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin ġeyma’nın Durumu 
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ġeyma, araĢtırma sürecinden önce çarpma iĢleminde “kat” kavramı ve çarpma iĢleminde 

iĢlemsel hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çarpma iĢlemine iliĢkin çalıĢma 

kağıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.56’da ortaya konmuĢtur. ÇalıĢma 

kâğıtlarında yer alan sorular incelendiğinde öğrencinin GME’den önce yaptığı hataların 

örneklerine rastlanmamıĢtır. Öğrencinin günlüklerinde “Lunaparkta Bir Günüm 

hikâyesinin olduğu dersi çok sevdim oradan sorular sorduk hoşuma gitti ama ikinci 

ders soruları çok çözemedim.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrencinin yaĢamın 

içinde geçen matematiksel hikayeden etkilendiği ancak soruların çözümünden 

hoĢlanmadığı görülmüĢtür. 

 

ġekil 4.57. Uygulama Sürecinde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Durumu 

Bahar, araĢtırma sürecinden önce çarpma iĢleminde “kat” kavramı, iĢlemsel hata ve 

çarpma iĢlemi gerektiren problemlerde hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde 

çarpma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.57’de 

ortaya konmuĢtur. ÇalıĢma kâğıtları incelendiğinde öğrencinin GME’den önce yaptığı 

hataların ortadan kalktığı görülmektedir. Öğrencinin günlüklerinde “Günlük 

hayatımızda çarpmayı nerede kullanacağımızı öğrendim.” Ģeklinde bir ifadeye 

rastlanmıĢtır. Öğrenci GME amacı doğrultusunda okulda öğrenilen çarpmanın günlük 

hayatta nerede kullanıldığını öğrenmiĢtir.  
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ġekil 4.58. Uygulama Sürecinde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Durumu 

Metehan, araĢtırma sürecinden önce çarpma iĢleminde “kat” kavramı, iĢlemsel hata ve 

çarpma iĢlemi gerektiren problemlerin yer aldığı sorularda hata yapmaktaydı. 

Öğrencinin GME sürecinde çarpma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen 

örnek sorular ġekil 4.58’de yer almaktadır. Öğrencinin çalıĢma kâğıtları incelendiğinde 

GME’den önce yaptığı hataların ortadan kalktığı görülmektedir. Öğrencinin 

günlüklerinde “Çarpmayı her yerde kullanabiliriz.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. 

Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan etkinlikler ile çarpma iĢlemini yaĢamın her 

yerinde kullanabileceklerini kavramıĢlardır.  

 

ġekil 4.59. Uygulama Sürecinde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Elif’in Durumu 

Elif, araĢtırma sürecinden önce çarpma iĢleminde iki sayının çarpım sonucunu yanlıĢ 

bilmekten dolayı iĢlemde hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çarpma 

iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen örnek soru ġekil 4.59’da yer 

almaktadır. Öğrencinin çalıĢma kâğıtları incelendiğinde GME’den önce iki rakamın 

çarpımına iliĢkin ortaya çıkan hataların ortadan kalktığı görülmektedir. Öğrenci GME 

doğrultusunda hazırlanan etkinlikler ile çarpma iĢlemini hayatlarının içerisinde daha sık 
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kullanacaklarından rakamların çarpımına iliĢkin sonuçların daha iyi bilinmesi 

gerektiğini ortaya koymuĢlardır. 

 

 

 

 

 

ġekil 4.60. Uygulama Sürecinde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Durumu 

Oğuzhan, araĢtırma sürecinden önce çarpma iĢleminde çarpımı yanlıĢ bilmekten, 

çarpma problemlerini anlamamaktan kaynaklı hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME 

sürecinde çarpma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 

4.60’da yer almaktadır. Öğrencinin çalıĢma kâğıtları incelendiğinde önce çarpımı yanlıĢ 

bilmekten kaynaklı hataların ortadan kalktığı görülmektedir. Öğrencinin günlüklerinde 

“Hikâye çok güzeldi. Bundan dolayı hikâyede geçen çarpmaları yapmak için çok uğraş 

verdim.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan 

etkinliklerin güzel olmasından dolayı öğrenmeye yönelik kendisini zorlamaktadır.   

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.61. Uygulama Sürecinde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Özge’nin Durumu 
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Özge, araĢtırma sürecinden önce çarpma iĢleminde çarpımı yanlıĢ bilmekten ve “kat” 

kavramını bilmemekten dolayı hata yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çarpma 

iĢlemine iliĢkin çalıĢma kağıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.61’de yer 

almaktadır. Öğrencinin çalıĢma kağıtları incelendiğinde çarpımı yanlıĢ bilmekten 

kaynaklı hataların ortadan kalktığı görülmektedir. Öğrencinin günlüklerinde “Çarpmayı 

hayatımızda markette, mağazada, AVM‟de kullanıyoruz.” Ģeklinde bir ifadeye 

rastlanmıĢtır. Bu durum öğrencinin öğrendikleri iĢlemlerin kullanım alanlarının farkına 

varmalarını kolaylaĢtırmakta, bu sayede derse karĢı ilgileri artmaktadır.   

ġekil 4.62. Uygulama Sürecinde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Durumu 

Zeynep, araĢtırma sürecinden önce iĢlem hatasından ve “kat” kavramından dolayı hata 

yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde çarpma iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından 

elde edilen örnek sorular ġekil 4.62’de yer almaktadır. Öğrencinin çalıĢma kağıtları 

incelendiğinde iĢlemden kaynaklı ortaya çıkan hataların giderildiği görülmektedir. 

Öğrencinin günlüklerinde “Çarpma günlük hayatta kullanılabilecek bir şeydi, 

eğlenceliydi.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda 

hazırlanan etkinliklerin eğlenceli olmasından dolayı derse karĢı fark etmeden ilgisi 

artmaktadır. 

Gerçekçi matematik eğitimi sırasında bölme iĢlemi etkinliklerinde öğrencilerin 

durumlarındaki geliĢimi belirlemeye yönelik oluĢturulan çalıĢma kâğıtları ve günlüklere 

iliĢkin olarak yapılan analiz aĢağıda yer almaktadır. 

4.2.3. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sırasında Bölme ĠĢleminde 

Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumları 

Gerçekçi matematik eğitimi ilkeleri dikkate alınarak hazırlanan bölme iĢlemi içeren dört 

etkinlik sınıf içerisinde öğrencilerin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulanan 
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etkinliklerin isimleri “Murat Halı Sahada”, “Kitap Okumayı Çok Seviyorum”, “Babam 

Kaç Adım Atıyor” ve “Canım KardeĢim Müzikali” isimlerini taĢımaktadır. Öğrenciler 

ile birlikte gerçekleĢtirilen bu etkinliklerin her birinin iki ders saati sürmesi 

planlanmasına rağmen bazı etkinliklerin uzamasından dolayı öğrencilerle beĢ oturumda 

tamamlanmıĢtır. Bölme iĢlemleri ile ilgili olarak hazırlanan GME etkinlikleri 4, 9, 11, 

16 ve 18 Mayıs 2017 tarihlerinde uygulanmıĢtır. Ders iĢleme sürecinde öncelikli olarak 

hazırlanan etkinlikler öğrencilerin katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin konuya 

iliĢkin öğrenmelerini ortaya koymak için çalıĢma kağıtları verilmiĢ ve öğrenciler 

bunlarla çalıĢmıĢtır. BeĢ oturum olarak gerçekleĢtirilen bölme iĢlemi etkinliklerinden 

sonra öğrencilerden her oturum için günlük yazmaları istenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacı 

tarafından her oturumun sonunda günlük tutulmuĢtur. GerçekleĢtirilen bu süreçte 

öğrencilerin bölme iĢlemine iliĢkin dersteki durumlarını, ilgilerini ve uygulama öncesi 

yaptıkları hataları karĢılaĢtırmak amacıyla öğrencilerin süreçteki durumları bireysel 

olarak değerlendirilmiĢtir.  

 

ġekil 4.63. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Hakan’ın Durumu 

Hakan, araĢtırma sürecinden önce bölme iĢleminde, bölüme “0” ekleme, bölmeyi devam 

ettirememe, bölmeye iliĢkin kavramlarda, bölme içeren problem durumunda hata 

yapmaktaydı. Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine iliĢkin çalıĢma kağıtlarından 

elde edilen örnek sorular ġekil 4.63’de ortaya konmuĢtur. ÇalıĢma kâğıdında yer alan 

sorular incelendiğinde öğrencinin bölme iĢleminde bölmeyi devam ettirebildiği ve 

problemlerde uygun bölme iĢlemlerini gerçekleĢtirdiği ortaya çıkmaktadır.  Öğrencinin 

günlüklerinde “Bölme ile ilgili olan Canım Kardeşim Müzikali etkinliği eğlenceliydi. 

Matematik güzel ama çok zor.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci matematiğin 

eğlenceli ve güzel tarafını GME ile görmüĢtür ancak zor olduğuna dair düĢüncesi 

devam etmektedir. 
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ġekil 4.64. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Gökhan’ın Durumu 

Gökhan, araĢtırma sürecinden önce bölme iĢleminde, bölüme “0” ekleme, bölmeyi 

devam ettirememe, bölmeye iliĢkin kavramlarda, bölme içeren problem durumunda hata 

yapmaktaydı. Öğrencinin süreçte bölme iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde 

edilen örnek sorular ġekil 4.64’de ortaya konmuĢtur. ÇalıĢma kâğıdında yer alan sorular 

incelendiğinde öğrencinin bölme iĢleminde bölüme “0” ekleyebildiği, bölmeyi devam 

ettirebildiği ve bölmeye iliĢkin kavramları yerinde kullandığı, uygun iĢlemleri 

gerçekleĢtirdiği ortaya çıkmaktadır. Öğrencinin günlüklerinde “Bölme yapmak bizim 

onu öğrenmemizi sağlıyor, eğlenceli oluyor ve bizi eğlendiriyor.” Ģeklinde bir ifadeye 

rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan bölme etkinliklerinde eğlendiğini 

ifade etmesi matematiği sıkıcılıktan kurtarmakta ve öğrenmeyi sağlamaktadır.  

 

ġekil 4.65. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin ġeyma’nın Durumu 
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ġeyma, GME’den önce bölme iĢleminde, bölmeyi devam ettirememe, bölmeye iliĢkin 

kavramlarda, bölme içeren problem durumunda hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 

Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine iliĢkin çalıĢma kağıtlarından elde edilen 

örnek sorular ġekil 4.65’de ortaya konmuĢtur. ÇalıĢma kağıdında yer alan sorular 

incelendiğinde öğrencinin bölme iĢleminde bölüme, bölmeyi devam ettirebildiği ve 

bölmeye iliĢkin kavramları yerinde kullandığı, bölme içeren problemleri yapabildiği 

ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin günlüklerinde “Bugün gerçek hayatta yer alan matematik 

sorularını çözdük, çok güzeldi bence bütün matematiklerde böyle olmalı.” Ģeklinde bir 

ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan bölme etkinliklerinin 

diğer konularda da yapılmasının güzel olacağını ifade etmektedir.  

 

ġekil 4.66. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Durumu 

Bahar’ın, GME’den önce bölme iĢleminde, bölüme 0 ekleme, bölmeyi devam 

ettirememe, bölmeye iliĢkin kavramları karıĢtırma, bölme içeren problem durumunda 

hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine iliĢkin çalıĢma 

kâğıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.66’da ortaya konmuĢtur. ÇalıĢma 

kâğıdında bulunan sorular incelendiğinde öğrencinin bölme iĢleminde bölüme 0 

eklediği, bölmeyi devam ettirebildiği, bölmeye iliĢkin kavramları yerinde kullandığı ve 

bölme içeren problemleri yapabildiği ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin günlüklerinde 

“Gerçek hayatta paylaşırken bölme kullanabileceğim….” Ģeklinde bir ifadeye 
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rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan bölme etkinlikleri sayesinde 

gerçek hayatta bölme iĢlemini kullanılabileceğini ifade etmektedir. 

 

 

 

 

 

ġekil 4.67. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Buğra’nın Durumu 

Buğra’nın, GME’den önce bölme iĢleminde, bölüme 0 ekleme, bölme iĢlemini 

yapamama ve bölme içeren problem durumunda hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 

Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen 

örnek sorular ġekil 4.67’de yer almaktadır. ÇalıĢma kâğıdında bulunan sorular 

incelendiğinde öğrencinin bölme iĢleminde bölüme 0 ekleme, bölmeyi devam ettirme ve 

bölme içeren problemleri yapabildiği ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin bölme iĢlemine 

iliĢkin günlükleri incelendiğinde, “Bölme gerçek hayatta sınıfta bir şey paylaşmak için 

lazım…” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan 

bölme etkinlikleri sayesinde bölme iĢlemini yaĢantısının içerisinde kullanmaktadır. 

 

ġekil 4.68. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Durumu 



167 

 

 
 

Metehan’ın, GME’den önce bölme iĢleminde, bölüme 0 ekleme, bölme iĢlemini devam 

ettirme, bölmeye iliĢkin kavramlarda ve bölme içeren problem durumunda hata yaptığı 

ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine iliĢkin çalıĢma 

kâğıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.68’de yer almaktadır. ÇalıĢma kâğıdında 

bulunan sorular incelendiğinde öğrencinin bölme iĢleminde bölüme 0 eklediği, bölmeyi 

devam ettirdiği, bölme kavramlarını kullanabildiği ve bölme içeren problemleri 

yapabildiği ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin bölme iĢlemine iliĢkin günlükleri 

incelendiğinde, “Günlük hayatta bölme işlemini kullanmak anlamayı kolaylaştırdı.” 

Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan bölme 

etkinlikleri sayesinde günlük hayatta bölmeyi kullanmakta böylece bölme iĢlemini daha 

kolay anlamaktadır. 

 

ġekil 4.69. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Elif’in Durumu 

Elif’in, GME’den önce bölme iĢleminde, bölmeye iliĢkin kavramlarda, sayıların 

bölümünde ve bölme içeren problem durumunda hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 

Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen 

örnek sorular ġekil 4.69’da yer almaktadır. Öğrencilerin çalıĢma kâğıdında bulunan 

soruları incelendiğinde öğrencinin bölme iĢleminde bölüme 0 eklediği, bölmeyi devam 

ettirdiği ve bölme içeren problemleri yapabildiği ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin bölme 

iĢlemine iliĢkin günlükleri incelendiğinde, “Bölme yapmak günlük hayatımızda 

paylaşmayı kolaylaştırdı.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci GME 

doğrultusunda hazırlanan bölme etkinlikleri sayesinde günlük hayatta daha kolay 

paylaĢım yapmaktadır. 
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ġekil 4.70. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Durumu 

Oğuzhan’ın, GME’den önce bölme iĢleminde, bölmeye iliĢkin kavramlarda, sayıların 

bölümünde, bölüme 0 eklemede, bölmeyi devam ettirmede ve bölme içeren problem 

durumunda hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine 

iliĢkin çalıĢma kâğıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.70’de yer almaktadır. 

Öğrencinin çalıĢma kâğıdında bulunan soruları incelendiğinde bölme iĢleminde 

bölmeye iliĢkin kavramları yerinde kullandığı, bölüme 0 eklediği, bölmeyi devam 

ettirdiği ve bölme içeren problemleri yapabildiği ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin bölme 

iĢlemine iliĢkin günlükleri incelendiğinde, “Ders eğlenceli geçti, benim hoşuma gitti.” 

Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan bölme 

etkinlikleri sayesinde eğlenceli bir ders geçirmektedir. 

 

ġekil 4.71. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Özge’nin Durumu 
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Özge, GME’den önce bölme iĢleminde, bölmeye iliĢkin kavramlarda, sayıların 

bölümünde, bölüme 0 eklemede, bölmeyi devam ettirmede ve bölme içeren problem 

durumunda hata yapmaktadır. Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine iliĢkin 

çalıĢma kağıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.71’de yer almaktadır. 

Öğrencilerin çalıĢma kağıdında bulunan soruları incelendiğinde bölüme 0 eklediği,  

bölmeyi devam ettirdikleri, öğrencinin bölme iĢleminde bölmeye iliĢkin kavramları 

yerinde kullandığı ve bölme içeren problemleri yapabildiği ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin 

bölme iĢlemine iliĢkin günlükleri incelendiğinde, “Günlük hayatımızda işe yaramakta 

bölme.” Ģeklinde bir ifadeye rastlanmıĢtır. Öğrenci GME doğrultusunda hazırlanan 

bölme etkinlikleri sonucunda öğrenilecek olan bölme iĢleminin gerçek hayatta 

uygulanabileceğini görmektedir. 

 

ġekil 4.72. Uygulama Sürecinde Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Durumu 

Zeynep’in, GME’den önce bölme iĢleminde, bölmeye iliĢkin kavramlarda, sayıların 

bölümünde, bölüme 0 eklemede, bölmeyi devam ettirmede ve bölme içeren problem 

durumunda hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin GME sürecinde bölme iĢlemine 

iliĢkin çalıĢma kağıtlarından elde edilen örnek sorular ġekil 4.72’de yer almaktadır. 

Öğrencilerin çalıĢma kağıdında bulunan soruları incelendiğinde öğrencinin bölüme 0 

eklediği, bölmeyi devam ettirdikleri ve bölme içeren problemleri yapabildikleri ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrencinin bölme iĢlemine iliĢkin günlükleri incelendiğinde, “Günlük 

hayatta bölme işlemini kullanacak olmak heyecanlandırdı.” Ģeklinde bir ifadeye 

rastlanmıĢtır. Öğrencide meydana gelen bu heyecan öğrenmeye iliĢkin ilgisini 

arttıracak, dikkatinin yoğunlaĢmasını sağlayacaktır.  
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4.3. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında Dört ĠĢleme ĠliĢkin 

Yaptıkları Hata Durumları 

AraĢtırmanın 3. alt problemi, öğrencilerin gerçekçi matematik eğitimi sonrasında dört 

iĢlemde (toplama, çıkarma, çarpma, bölme) yaptıkları hata durumlarını ve düzeylerini 

belirlemeye yöneliktir. Hata durumlarının ve düzeylerin belirlenmesinde toplama, 

çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerinde ortaya çıkan hatalara yönelik analiz sırası 

izlenmiĢtir. 

Gerçekçi matematik eğitimi sonrasında öğrencilerin durumlarını belirlemeye yönelik 

olarak sorulan toplama iĢleminin yer aldığı sorularda yaptıkları hatalara iliĢkin 

hazırlanan tablo ve hatalı soruların analizi aĢağıda yer almaktadır. 

4.3.1. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında Toplama ĠĢleminde 

Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumu 

 

ġekil 4.73. GME Sonrasında Öğrencilerin Toplama ĠĢlemindeki Durumu 

ġekil 4.73’e göre gerçekçi matematik eğitimine sonrasında öğrencilerin toplama 

iĢlemine iliĢkin yaptıkları hata düzeyleri incelendiğinde araĢtırmaya katılan on 

öğrencinin (Hakan, Gökhan, ġeyma, Bahar, Buğra, Metehan, Elif, Oğuzhan, Özge, 

Zeynep) “düĢük” düzeyde hata yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. DüĢük düzeyde yer alan 

dokuz öğrenci sıfır hata yaparken, 1 öğrenci 1 hatalı soru yapmıĢtır. Toplama iĢleminde 

öğrencinin yaptığı hataya iliĢkin bulgular aĢağıda yer almaktadır.  

0

1

DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük DüĢük

Hakan Gökhan ġeyma Bahar Buğra Metehan Elif Oğuzhan Özge Zeynep

0 0 0 

1 

0 0 0 0 0 0 
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ġekil 4.74. GME Sonrasında Toplama ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Yaptığı Hata 

Bahar isimli öğrenci uygulanan gerçekçi matematik eğitimi sonrasında toplama iĢlemine 

iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.74’de yer almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde 

hatanın kaynağının iĢlemsel olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin dikkatinden 

kaynaklanan eldenin unutulması sonucu iĢlemsel hata meydana gelmiĢtir. ĠĢlemi nasıl 

gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen soruya öğrenci, “8, 3 daha 11, 11‟in 1‟i, 7 8 

daha 15 1‟de elde 16, 16‟nın 6‟sı, 6 7 daha 13, 13‟ün 3‟ü 3 1 daha 3 1‟de elde 4 

yapar.” Ģeklinde cevap vermiĢtir.  

Gerçekçi matematik eğitimi sonrasında öğrencilerin durumlarını belirlemeye yönelik 

olarak sorulan çıkarma iĢleminin yer aldığı sorularda yaptıkları hatalara iliĢkin 

hazırlanan tablo ve hatalı soruların analizi aĢağıda yer almaktadır. 
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4.3.2. Öğrencilerin Çıkarma ĠĢleminde Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında 

Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumu 

 

ġekil 4.75. GME Sonrasında Öğrencilerin Çıkarma ĠĢlemindeki Durumu 

ġekil 4.75’e göre gerçekçi matematik eğitimine sonrasında öğrencilerin çıkarma 

iĢlemine iliĢkin yaptıkları hata düzeyleri incelendiğinde araĢtırmaya katılan on 

öğrencinin (Hakan, Gökhan, ġeyma, Bahar, Buğra, Metehan, Elif, Oğuzhan, Özge, 

Zeynep) “düĢük” düzeyde hata yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. DüĢük düzeyde yer alan 

dokuz öğrenci sıfır hata yaparken, 1 öğrenci 1 hatalı soru yapmıĢtır. Çıkarma iĢleminde 

öğrencinin yaptığı hataya iliĢkin bulgular aĢağıda yer almaktadır.  

 

ġekil 4.76. GME Sonrasında Çıkarma ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Yaptığı Hata 

Bahar isimli öğrenci uygulanan gerçekçi matematik eğitimi sonrasında çıkarma iĢlemine 

iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.76’da yer almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde 

hatanın kaynağının çıkarma iĢlemini toplama olarak algılanmasından kaynaklandığı 

ortaya çıkmıĢtır. Önceki öğrenmelerin olumsuz transferi karĢısında hata yapılmıĢtır. 

ĠĢlemi nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen soruya öğrenci, “5 ile 1‟i 
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topladım 6, 1 ile 2‟yi topladım 3, 3 ile 4‟ü topladım 7, 2 ile 1‟i topladım 3.” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir.  

Gerçekçi matematik eğitimi sonrasında öğrencilerin durumlarını belirlemeye yönelik 

olarak sorulan çarpma iĢleminin yer aldığı sorularda yaptıkları hatalara iliĢkin 

hazırlanan tablo ve hatalı soruların analizi aĢağıda yer almaktadır. 

4.3.3. Öğrencilerin Çarpma ĠĢleminde Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında 

Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumu 

 

ġekil 4.77. GME Sonrasında Öğrencilerin Çarpma ĠĢlemindeki Durumu 

ġekil 4.77’ye göre gerçekçi matematik eğitimine sonrasında öğrencilerin çarpma 

iĢlemine iliĢkin yaptıkları hata düzeyleri incelendiğinde araĢtırmaya katılan on 

öğrencinin (Hakan, Gökhan, ġeyma, Bahar, Buğra, Metehan, Elif, Oğuzhan, Özge, 

Zeynep) “düĢük” düzeyde hata yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. DüĢük düzeyde yer alan 

sekiz öğrenci sıfır hata yaparken, 2 öğrenci 1 hatalı soru yapmıĢtır. Çarpma iĢleminde 

öğrencinin yaptığı hataya iliĢkin bulgular aĢağıda yer almaktadır.  

 

ġekil 4.78.GME Sonrasında Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Bahar’ın Yaptığı Hata 
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Bahar isimli öğrencinin uygulanan gerçekçi matematik eğitimi sonrasında çarpma 

iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.78’de yer almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata 

incelendiğinde hatanın kaynağının problem durumunda çarpma iĢlemini toplama olarak 

algılamasından kaynaklanmaktadır. Önceki öğrenmelerin olumsuz transferi karĢısında 

hata yapılmıĢtır. ĠĢlemi nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen soruya öğrenci, 

“Bir işçi 85 lira alıyor, 29 gün olunca ikisini topladım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir.  

 

ġekil 4.79.GME Sonrasında Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Yaptığı Hata 

Oğuzhan isimli öğrencinin çarpma iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.79’da yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde öğrencinin çarpma iĢleminin ilk 

basamağında hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Yapılan hatanın kaynağı öğrencinin 9 ile 8’in 

çarpımını yanlıĢ bilmesidir. ĠĢlemi nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen 

soruya öğrenci, “9 ile 5‟i çarptım 45 buldum, elde var 4, 9 ile 8‟i çarptım 54 buldum 

üzerine 4 ekledim 58, 2 ile 5‟i çarptım 10 buldum, 8 ile 2‟yi çarptım elde 1 vardı 17 

oldu. Topladım 5, 8, 5 7 daha 13‟ün 3‟ü, 1‟i aşağı indirdim.” Ģeklinde cevap vermiĢtir.  

Gerçekçi matematik eğitimi sonrasında öğrencilerin durumlarını belirlemeye yönelik 

olarak sorulan bölme iĢleminin yer aldığı sorularda yaptıkları hatalara iliĢkin hazırlanan 

tablo ve hatalı soruların analizi aĢağıda yer almaktadır. 
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4.3.4. Öğrencilerin Bölme ĠĢleminde Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında 

Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumu 

 

ġekil 4.80. GME Sonrasında Öğrencilerin Bölme ĠĢlemindeki Durumu 

ġekil 4.80’e göre gerçekçi matematik eğitimine sonrasında öğrencilerin bölme iĢlemine 

iliĢkin yaptıkları hata düzeyleri incelendiğinde araĢtırmaya katılan on öğrencinin 

(Hakan, Gökhan, ġeyma, Bahar, Buğra, Metehan, Elif, Oğuzhan, Özge, Zeynep) 

“düĢük” düzeyde hata yaptıkları ortaya çıkmıĢtır. DüĢük düzeyde yer alan 5 öğrenci sıfır 

hata yaparken, 4 öğrenci 1 hata, 1 öğrenci 2 hatalı soru yapmıĢtır. Bölme iĢleminde 

öğrencinin yaptığı hataya iliĢkin bulgular aĢağıda yer almaktadır.  

 

ġekil 4.81.GME Sonrasında Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Hakan’ın Yaptığı Hata 

Hakan isimli öğrencinin bölme iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.81’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde öğrenci bölmenin ilk basamağında 

doğru iĢlem yapmasına karĢın çarpım sonucunu yanlıĢ yazmıĢ ve iĢlemsel hata meydana 
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gelmiĢtir. Ayrıca iĢleme devam etmiĢ 11’de 16 olmadığı için bölüm kısmına 0 

eklemiĢtir. ĠĢlemi nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen soruya öğrenci, 

“44‟de 16 2 tane var, 2 kere 16 33, çıkan 11, 11‟de 16 yok 0 koydum.” Ģeklinde cevap 

vermiĢtir.  

 

ġekil 4.82.GME Sonrasında Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin ġeyma’nın Yaptığı Hata 

ġeyma isimli öğrencinin bölme iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.82’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hatanın kaynağı öğrencinin soruyu cevaplamamasıdır. 

ĠĢlemi nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen soruya öğrenci, “443‟ü 16‟ya 

bölecektim 4‟de 16 yoktu, 44‟de 16‟yı bulamadım.” Ģeklinde cevap vermiĢtir.  

 

 

ġekil 4.83. GME Sonrasında Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Metehan’ın Yaptığı Hata 

Metehan isimli öğrencinin bölme iĢlemine iliĢkin yaptığı hata ġekil 4.83’de yer 

almaktadır. Öğrencinin yaptığı hatanın kaynağı öğrencinin soruyu cevaplarken ilk 

basamakta yapılmıĢ olan iĢlemsel hatadır. ĠĢlemin nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak 

yöneltilen soruya öğrenci, “16‟da4 4 defa var, 4 çıkardım 0 kaldı. Cevap 4 oldu.” 

Ģeklinde cevap vermiĢtir.  
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ġekil 4.84. GME Sonrasında Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Oğuzhan’ın Yaptığı Hata 

Oğuzhan isimli öğrenci GME uygulaması sonrasında bölme iĢlemine iliĢkin iki hata 

yapmıĢ ve bu hatalar ġekil 4.84’de gösterilmiĢtir. Öğrencinin ilk hatası bölme iĢlemine 

iliĢkin kavramlardan kaynaklanmaktadır. Öğrencinin yaptığı ikinci hatanın kaynağı 

öğrencinin soruyu cevaplamamasıdır. ĠĢlemleri nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak 

yöneltilen soruya öğrenci, “Bölen 18 ise başa yazılır bölme işareti çizilir, 35 yazılır. 

443‟ü 16‟ya bölemedim sayılar çok büyük geldi.” Ģeklinde cevap vermiĢtir.  

 

ġekil 4.85.GME Sonrasında Bölme ĠĢlemine ĠliĢkin Zeynep’in Yaptığı Hata 

Zeynep isimli öğrencinin GME uygulaması sonrasında bölme iĢlemine iliĢkin yaptığı 

hata ġekil 4.85’de yer almaktadır. Öğrencinin yaptığı hatanın kaynağı öğrencinin 

soruyu cevaplamamasıdır. ĠĢlemi nasıl gerçekleĢtirdiğine iliĢkin olarak yöneltilen 

soruya öğrenci, “443‟ü 16‟ya bölemedim, bilmiyorum” cevabını vermiĢtir.  

4.3.5. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Öncesi ve Sonrasında Dört 

ĠĢlemde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Durumu 

GME’ne katılan öğrencilerin uygulam öncesi ve sonrasında dört iĢlemde yaptıkları 

hatalara ortaya koymak amacıyla hazırlanan Tablo 4.1 aĢağıda yer almaktadır. 
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Tablo 4.1. Gerçekçi Matematik Eğitimi Öncesi ve Sonrasında Dört ĠĢlemde Yaptıkları 

Hatalara ĠliĢkin Dağılımlar 

Öğrencinin 

Adı 

Toplama ĠĢlemi Çıkarma ĠĢlemi Çarpma ĠĢlemi Bölme ĠĢlemi 

Önce Sonra Önce Sonra Önce Sonra Önce Sonra 

Hakan 0 0 1 0 2 0 7 1 

Gökhan 1 0 1 0 0 0 7 0 

ġeyma 1 0 0 0 2 0 5 1 

Bahar 1 1 2 1 3 1 6 0 

Buğra 0 0 1 0 0 0 5 0 

Metehan 2 0 2 0 4 0 7 1 

Elif 0 0 1 0 1 0 6 0 

Oğuzhan 1 0 3 0 4 1 7 2 

Özge 2 0 2 0 2 0 6 0 

Zeynep 2 0 1 0 4 0 7 1 

GME öncesi ve sonrası gerçekleĢtirilen hatalara yönelik öğrencilerin yaptıkları hatalar 

Tablo 4.1’de gösterilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan her öğrencinin bireysel olarak 

değerlendirilmesi ve verilen GME’ne iliĢkin görüĢleri aĢağıda sunulmuĢtur. 

Hakan, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama iĢleminde “0”, çıkarma iĢleminde “1”, çarpma iĢleminde “2” ve bölme 

iĢleminde “7” hatalı soru yapmıĢtır. GME sonrasında toplama iĢleminde “0”, çıkarma 

iĢleminde “0”, çarpma iĢleminde “0” ve bölme iĢleminde “1” hatalı soru yapmıĢtır. 

Uygulanan GME’nin Hakan’da, çıkarma ve çarpma iĢleminde yapılan hataları ortadan 

kaldırdığı, bölme iĢleminde yapılan hatalı soruyu da “1” e indirerek azalttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Buradan GME ilkelerine dayalı olarak hazırlanan dört iĢleme iliĢkin 

etkinliklerin öğrencinin hatasını gidermede etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. Etkili bir 

uygulama süreci olan GME’ne iliĢkin olarak Hakan, çok eğlenceli olduğunu, matematik 

dersini kolaylaĢtırdığını ve oyunlaĢtırdığını, gerçek hayattaki iĢlemleri yapmamızı 

kolaylaĢtırdığını, matematiği öğrenmeyi sağladığını ifade etmiĢtir.  

Gökhan, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama iĢleminde “1”, çıkarma iĢleminde “1”, çarpma iĢleminde “0” ve bölme 

iĢleminde “7” hatalı soru yapmıĢtır. GME sonrasında toplama, çıkarma, çarpma ve 
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bölme iĢleminde “0” hatalı soru yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin Gökhan’da, toplama, 

çıkarma, çarpma ve bölme iĢleminde yapılan hataları ortadan kaldırdığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Buradan GME ilkelerine dayalı olarak hazırlanan dört iĢleme iliĢkin 

etkinliklerin öğrencinin hatasını gidermede etkili olduğu durumuna eriĢilmektedir. Dört 

iĢleme iliĢkin yapılan hataları ortadan kaldırmada etkili ve verimli bir uygulama süreci 

olan GME’ne iliĢkin olarak Gökhan, güzel bir ders iĢleme ortamı sunduğunu, gerçek 

hayattan örnekleri içermesinden dolayı kullanıĢlı ve akılda kalıcı olduğunu, matematik 

derslerini eğlenceli yaptığını, dört iĢlem haricinde ağırlıklar ve geometride 

kullanılabileceğini, matematiği oyunlar ile öğrenmemizi sağlayacağını ifade etmiĢtir. 

ġeyma, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama iĢleminde “1”, çıkarma iĢleminde “0”, çarpma iĢleminde “2” ve bölme 

iĢleminde “5” hatalı soru yapmıĢtır. GME sonrasında toplama, çıkarma ve çarpma 

iĢleminde “0”, bölme iĢleminde “1” hatalı soru yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin 

ġeyma’da, toplama, çıkarma ve çarpma iĢleminde hatayı ortadan kaldırdığı, bölme 

iĢleminde ise büyük oranda azalttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaya çıkan bu durum 

GME ilkelerine dayalı olarak hazırlanan dört iĢleme iliĢkin etkinliklerin öğrencinin 

hatasını gidermede etkili olduğu ifade etmektedir. Dört iĢleme iliĢkin öğrencilerin 

yaptıkları hataları gidermede etkili olan GME’ne iliĢkin ġeyma, matematiği çok 

eğlenceli bir ders haline getirdiğini, öğrendiklerimizi günlük hayatta 

uygulayabildiğimizi, matematik konularında günlük hayattan örnekler verebileceğimizi, 

matematiği daha iyi anlamayı sağladığını ve matematiği kolaylaĢtırdığını ifade etmiĢtir. 

Bahar, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama iĢleminde “1”, çıkarma iĢleminde “2”, çarpma iĢleminde “3” ve bölme 

iĢleminde “6” hatalı soru yapmıĢtır. GME sonrasında toplama, çıkarma ve çarpma 

iĢleminde “1”, bölme iĢleminde “0” hatalı soru yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin 

Bahar’da, toplama iĢleminde hatayı değiĢtirmediği, çıkarma ve çarpma iĢleminde hatayı 

azalttığı, bölme iĢleminde hatayı ortadan kaldırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaya çıkan 

bu durum GME ilkeleri dikkate alınarak hazırlanan dört iĢlemi öğretmeye yönelik 

etkinliklerin öğrencinin hatasını gidermede etkili olduğunu ifade etmektedir. Dört 

iĢleme iliĢkin öğrencilerin yaptıkları hataları gidermede etkili olan GME’ne iliĢkin 

Bahar, matematiği eğlenceli ve gerçekçi yaptığını, günlük hayatımızda matematiği 
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kullanmamızı sağladığını, dersten zevk almayı sağladığını, matematik bilgimizi 

arttırdığını ve derslerde sıkılmadığını ifade etmiĢtir. 

Buğra, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama ve çarpma iĢleminde “0”, çıkarma iĢleminde “1”, bölme iĢleminde “5” hatalı 

soru yapmıĢtır. GME sonrasında toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢleminde “0” 

hatalı soru yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin Buğra’da, toplama, çıkarma, çarpma ve 

bölme iĢleminde hatayı ortadan kaldırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaya çıkan bu durum 

GME ilkeleri dikkate alınarak hazırlanan dört iĢlemi öğretmeye yönelik etkinliklerin 

öğrencinin hatasını gidermede etkili olduğunu belirtmiĢtir. Dört iĢleme iliĢkin 

öğrencilerin yaptıkları hataları gidermede etkili olan GME’ne iliĢkin Buğra, eğlendirici 

olduğunu, gerçek hayata hazırladığı, öğrenmeyi kolaylaĢtırdığını, hayatın içerisinde 

matematiği kullanmayı sağladığını, ilgi çekici olduğunu, matematiği kullanacağımız 

yeri anlamamızı sağladığını ifade etmiĢtir. 

Metehan, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama ve çıkarma iĢleminde “2”, çarpma iĢleminde “4”, bölme iĢleminde “7” hatalı 

soru yapmıĢtır. GME sonrasında toplama, çıkarma ve çarpma iĢleminde “0”, bölme 

iĢleminde “1” hatalı soru yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin Metehan’da, toplama, 

çıkarma ve çarpma iĢleminde hatayı ortadan kaldırdığı, bölme iĢleminde hatayı büyük 

oranda azalttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum GME ilkeleri dikkate alınarak 

hazırlanan dört iĢleme yönelik etkinliklerin öğrencinin hatasını gidermede etkili bir 

yöntem olduğunu göstermektedir. Dört iĢleme iliĢkin öğrenciler tarafından yapılan 

hataların giderilmesinde etkili olan GME’ne iliĢkin Metehan, konuların eğlenceli 

iĢlendiğini, gerçek hayattan örneklerin yer aldığını, konuların kolay ve anlaĢılır 

olduğunu, derse olan ilgiyi arttırdığını ifade etmiĢtir. 

Elif, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde toplama 

iĢleminde “0”, çıkarma ve çarpma iĢleminde “1”, bölme iĢleminde “6” hatalı soru 

yapmıĢtır. GME sonrasında toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢleminde “0” hatalı 

soru yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin Elif’de, toplama, çıkarma, çarpma ve bölme 

iĢleminde hatayı ortadan kaldırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. GME ilkeleri dikkate alınarak 

hazırlanan dört iĢleme yönelik etkinliklerin öğrencinin hatasını gidermede etkili bir 

yöntem olduğunu göstermektedir. Dört iĢleme iliĢkin öğrenciler tarafından yapılan 
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hataların giderilmesinde etkili olan GME’ne iliĢkin Elif, eğlenceli olduğunu, 

yaĢantımızdaki matematiği yansıttığını, öğrenmenin kalıcı olmasını sağladığını, kolay 

öğrenmeyi sağladığını, konuya iliĢkin merak duymamızı sağladığını ifade etmiĢtir. 

Oğuzhan, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama iĢleminde “1”, çıkarma iĢleminde “3”, çarpma iĢleminde “4”, bölme iĢleminde 

“7” hatalı soru yapmıĢtır. GME sonrasında toplama ve çıkarma iĢleminde “0”, çarpma 

iĢleminde “1”, bölme iĢleminde “2” hatalı soru yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin 

Oğuzhan’da, toplama ve çıkarma iĢleminde hatayı ortadan kaldırdığı, çarpma ve bölme 

iĢleminde hatayı azalttığı ortaya çıkmıĢtır. GME ilkeleri dikkate alınarak hazırlanan dört 

iĢleme yönelik etkinlikler öğrencinin yaptığı dört iĢlem hatasını gidermede etkili bir 

yöntem olduğu belirlenmiĢtir. Dört iĢleme iliĢkin öğrenciler tarafından yapılan hataların 

giderilmesinde etkili olan GME’ne iliĢkin Oğuzhan, eğlenceli toplama, çıkarma, çarpma 

ve bölme yapmayı sağladığını, matematiği sevdirdiğini, öğrendiklerinin günlük 

yaĢamdan geldiğini, dersi daha iyi anlamayı sağladığını, eğlenceli olduğunu ifade 

etmiĢtir. 

Özge, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama, çıkarma ve çarpma iĢleminde “2”, bölme iĢleminde “6” hatalı soru yapmıĢtır. 

GME sonrasında toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢleminde “0” hatalı soru 

yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin Özge’de, toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢleminde 

hatayı ortadan kaldırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaya çıkan bu durum GME ilkeleri 

dikkate alınarak hazırlanan dört iĢlemde hataları gidermeye yönelik etkinliklerin 

öğrencinin yaptığı hatanın giderilmesinde etkili olduğunu ifade etmektedir. Dört iĢleme 

iliĢkin öğrencilerin yaptıkları hataları gidermede etkili olan GME’ne iliĢkin Özge, 

günlük yaĢamda hayatımızı idare ettirmede çok yararları olduğunu, sıkıcı olmayan 

eğlenceli bir öğrenme ortamı sağladığını, matematiği kolaylaĢtırdığını, kalıcı öğrenmeyi 

sağlamada etkili olduğunu, dört iĢlem haricinde uzunlukların ve çevrenin 

öğrenilmesinde yararlı olacağını ifade etmiĢtir. 

Zeynep, dört iĢleme iliĢkin hazırlanan klinik görüĢme sorularından GME öncesinde 

toplama iĢleminde “2”, çıkarma iĢleminde “1”, çarpma iĢleminde “4”, bölme iĢleminde 

“7” hatalı soru yapmıĢtır. GME sonrasında toplama, çıkarma ve çarpma iĢleminde “0”, 

bölme iĢleminde “1” hatalı soru yapmıĢtır. Uygulanan GME’nin Zeynep’de, toplama, 
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çıkarma ve çarpma iĢleminde hatayı ortadan kaldırdığı, bölme iĢleminde hatayı azalttığı 

ortaya çıkmıĢtır. GME ilkeleri doğrultusunda hazırlanan dört iĢleme yönelik etkinlikler 

öğrenci tarafından yapılan dört iĢlem hatasını gidermede etkili bir yöntem olduğu 

belirlenmiĢtir. Dört iĢleme iliĢkin öğrenciler tarafından yapılan hataların giderilmesinde 

etkili olan GME’ne iliĢkin Zeynep, problem çözmeyi sevdirdiğini, eğlenceli ve merak 

uyandırıcı olduğunu, gerçek hayattan örneklerin yer aldığını, günlük hayatımızı 

kolaylaĢtırdığını, derste sıkılmamayı sağladığını ifade etmiĢtir. 
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BÖLÜM V: SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde ilk olarak ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin dört iĢlemde yaptıkları 

hatalara yönelik sonuç ve tartıĢma, ardından öğrencilerin GME sürecinde dört iĢlemde 

yaptıkları hata durumlarındaki geliĢime yönelik sonuç ve tartıĢma, son olarak da 

öğrencilerin GME sonunda durumları hakkında sonuç ve tartıĢma yer almaktadır. Sonuç 

ve tartıĢma bölümünün ardından ise öğrencilerin dört iĢlemde yaptıkları hatalara, GME 

sürecinde hatalarda meydana gelen geliĢime ve GME sonrasındaki duruma iliĢkin 

öneriler sunulmaktadır. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

5.1.1. Öğrencilerin Dört ĠĢlemde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

5.1.1.1. Öğrencilerin Toplama ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin toplama iĢleminde yaptıkları hatalar incelendiğinde üç 

öğrencinin hata yapmadığı, dört öğrencinin bir hata yaptığı ve üç öğrencinin iki hata 

yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin toplama iĢleminde hata yapma durumlarının 

düzeylerine bakıldığında yedi öğrencinin “düĢük” düzeyde, üç öğrencinin ise “orta” 

düzeyde olduğu ortaya çıkmıĢtır. Orta düzeyde yer alan öğrencilerin toplama iĢleminde 

hatalara iliĢkin dikkat edilmesi, müdahalede bulunulması gerekmektedir. Öğrencilerin 

toplama iĢlemine iliĢkin hata yapma düzeylerinin “düĢük” düzeyde olması 

gerekmektedir. Toplama iĢlemine “orta” ve “yüksek” düzeyde hata yapan öğrencilerin 

diğer iĢlem becerilerini (çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemi) hata yapmadan kazanmaları 

beklenilen bir durum değildir. Çünkü dört iĢlem becerileri birbiri üzerine inĢa edilebilen 

bir süreç olduğundan toplama iĢleminde ortaya çıkan hata diğerlerini etkilemektedir.  

Toplama iĢlemine iliĢkin yapılan hatalara bakıldığında ortaya çıkan hatalar, toplama 

iĢlemi yerine çıkarma iĢleminin yapılmasından, eldeli toplamadan, toplamaya iliĢkin 

problem durumunu anlamamaktan ve ritmik saymadan kaynaklıdır. Çocukların toplama 

iĢlemi yerine çıkarma iĢlemi yapmasına neden olarak toplamadan sonra matematiksel 

iĢlemlere iliĢkin öğrenme çıkarma iĢlemi olmasıdır. Çocuk önce sayı kavramını, sonra 
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toplama, çıkarma ve en son olarak da toplama ile çıkarma arasındaki iliĢkiyi zihninde 

oluĢturur (Baykul, 2005). Bu iki matematiksel kavram arasında iliĢki kurmak çocuğun 

matematiğe iliĢkin oluĢturduğu soyut fikirlerin göstergesidir (Burns, 2000). Öğrenciler 

bu iki kavram arasında iliĢki kurup bunu da yanlıĢ olarak yapıyorsa öğrencide soyut bir 

düĢünce oluĢmamıĢtır.  

Öğrencilerin toplama iĢleminde yaptıkları bir diğer hata türü ise eldeli toplamlarda 

yapılan hatadır. Ortaya çıkan hata, ya eldenin bir sonraki basamağa eklenmemesinden 

ya da elde almadan ortaya çıkan sonucun toplam bölümüne direk yazılması ile ortaya 

çıkmaktadır. Eldeli toplamada elde olan rakamın bir sonraki basamakta eklenilmemesi 

öğrencinin dikkatsizliği sonucu ortaya çıkan bir hata türüdür. Dikkatsizlik, aĢırı 

yorgunluk, bir sonraki etkinliğe geçmek için acele edilmesi hataların ortaya çıkmasına 

sebep olmaktadır (Cockburn, 2005). Dikkatsizlik sonucu öğrencinin yaptığı hata 

rastgele bir hata olarak sınıflandırılamaz. Dikkatsizlik sonucu ortaya çıkan hata temel 

gerçekler hatası içerisinde yer almaktadır (Engelhardt, 1977). Öğrenci iĢleme iliĢkin 

kendini yönlendirmediği, yoğunlaĢtırmadığı, çevreden etkilendiği için dikkatsizlik yaĢar 

ve bu dikkatsizlik durumu hataya sebebiyet verir. 

Toplama iĢlemine iliĢkin yapılan bir diğer hata ise öğrencilerin toplamaya iliĢkin 

problem durumlarını yapamamaları ya da yanlıĢ yapmalarıdır. Öğrencinin toplamaya 

iliĢkin problem durumunu anlamamasının sebebi olarak okuduğunu anlamama ya da 

dikkatsiz okuma bulunmaktadır. Bunun yanında problem durumunun anlatıldığı 

cümlelerde hangi ifadelerin toplama iĢlemini çağrıĢtırdığına iliĢkin bilgisinin olmaması 

da hatanın ortaya çıkmasında sebep olabilir. Öğrencilerin bu sözel ifadeleri sayısal 

ifadeye döndürmekte yaĢadıkları zorluk problemlerin çözümünü zorlu hale 

getirmektedir.  

Ritmik saymada yapılan hata toplama iĢleminde yapılan hataların sebeplerinden biridir. 

Toplama iĢlemine baĢlayabilmek için öğrencilerin ritmik sayma becerilerini 

kazanmaları gereklidir. Baykul (2005), toplama iĢlemine bir öğrencinin baĢlaması için, 

10’a kadar 1’er ve 2’Ģer ileriye doğru ritmik saymayı öğrencilerin kazanmıĢ olması 

gerektiğini bir ön koĢul olarak ifade etmektedir. Bu basamağın öğrenci tarafından 

atlanması ya da pekiĢtirilmeden geçilmesi ritmik saymaya iliĢkin hata yapılmasına 

zemin hazırlamaktadır. Toplama iĢleminde ritmik saymaya iliĢkin gerekli bilginin 
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olmaması, öğrencinin bunu gerçekleĢtirememesi toplama iĢlemi üzerine inĢa edilen 

çarpma iĢleminde de hataların yapılmasını olanaklı hale getirecektir. Ritmik saymaya 

iliĢkin olarak bir öğrencinin hata yapması, saymayı bilmediğinden ya da ritmik sayma 

yaparken baĢlangıç sayısını da hesaba katarak bir eksik ya da bir fazla sonuca ulaĢması 

ile hata meydana gelebilir. 

5.1.1.2. Öğrencilerin Çıkarma ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin çıkarma iĢleminde yaptıkları hatalar 

incelendiğinde bir öğrencinin hata yapmadığı, beĢ öğrencinin bir hata yaptığı, üç 

öğrencinin iki hata yaptığı, bir öğrencinin üç hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Çıkarma 

iĢleminde öğrencilerin hata yapma durumlarına göre düzeylerine bakıldığında altı 

öğrencinin “düĢük”, üç öğrencinin “orta” ve bir öğrencinin “yüksek” düzeyde hata 

yaptığı görülmektedir. Çıkarma iĢleminde “orta” ve “yüksek” düzeyde hata yapan 

öğrencilerin dikkate alınması gerekmektedir. Dört iĢlem birbirinin üzerine bir inĢa ise 

çıkarma iĢleminde ortaya çıkan bu hatalar kendisini bölme iĢleminde daha fazla 

gösterecektir. 

Çıkarma iĢlemi ile ilgili öğrencilerin yaptıkları hatalar, onluk bozmadan,  çıkarma 

iĢlemi yerine toplama iĢlemi yapmaktan, çıkarmaya iliĢkin problem durumunu 

anlamamaktan, küçük sayıda yer alan büyük rakamdan büyük sayıdaki küçük rakamı 

çıkarmaktan kaynaklanmaktadır. Çıkarma iĢleminde onluk bozmaya iliĢkin yapılan 

hatalara bakıldığında bu hatalar genel olarak, onluk bozduğu sayıyı eksiltmeme, 

gereksiz onluk bozma, onluk bozamama sonucunda büyük sayıyı aynen yazma, 

bozduğu onluğu iĢlem sonuna aynen ekleme, onluk bozduğu eksiltmeden aynen yazma 

sonucunda oluĢmaktadır. Onluk bozmaya iliĢkin yapılan bu hataların büyük kısmı 

dikkatsizlikten olmaktadır. Yapılan bu onluk bozma hataları bilgi eksikliğinden 

kaynaklı ya da genellemeden dolayı olabileceği düĢünülmektedir.  

Çıkarma iĢleminde yapılan bir diğer hata ise çıkarma iĢlemi yerine toplama iĢlemi 

yapmaktır. Önceki öğrenmeler sonraki öğrenmeleri etkilediğinde ya da çıkarma iĢlemi 

tam öğrenilmediğinden böyle bir durum ortaya çıkabilmektedir. Çıkarma iĢlemi 

gerektiren bir problemi anlamamaktan ya da yanlıĢ anlamadan meydana gelen hatalar, 



186 

 

 
 

öğrencinin okuduğunu anlamamasından ya da sözel ifadeleri sayısal hale 

getirememesinden ya da çıkarma iĢlemini ifade eden kavramları bilmemesinden 

kaynaklanmaktadır. Öğrencilerin çıkarma iĢleminde yaygın olarak yaptığı bir diğer hata 

ise çıkan rakamın eksilen rakamdan büyük olduğu ve onluk bozma iĢlemi gerektiren 

çıkarma iĢlemlerinde büyük rakamdan küçük rakamı çıkartarak yapılan öğrenci 

hatalarıdır (Ryan ve Williams, 2007; Hansen, 2014; Ojose, 2015). Öğrencilerin bu tür 

hatayı yapmalarının sebebi, çıkarma iĢlemine iliĢkin “büyük sayıdan küçük sayı çıkar” 

yargısıdır. Öğrenciler bu yargıdan hareketle çıkarma iĢleminde basamaklarda da bu 

kuralı uygulayarak kavramsal bir yanılgıya düĢmektedirler. Kavramsal yanılgının 

sonucunda da hata ortaya çıkmaktadır. Kavramsal yanılgının oluĢmaması için 

öğrencilere çıkarma iĢleminin öğretimi sırasında sayıyı bir bütün olarak düĢünmeleri 

gerektiği ifade edilmeli ve iĢlemler bu Ģekilde gösterilmelidir.  

5.1.1.3. Öğrencilerin Çarpma ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin çarpma iĢlemine iliĢkin yaptıkları hatalar 

incelendiğinde iki öğrencinin hata yapmadığı, bir öğrencinin bir hata yaptığı, üç 

öğrencinin iki hata yaptığı, bir öğrencinin üç hata yaptığı ve üç öğrencinin dört hata 

yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Çarpma iĢleminde öğrencilerin hata yapma durumlarına göre 

düzeylerine bakıldığında, üç öğrencinin “düĢük”, üç öğrencinin “orta” ve dört 

öğrencinin “yüksek” düzeyde olduğu görülmektedir. Çarpma iĢleminde “orta” ve 

“yüksek” düzeyde hata yapan öğrencilerin hatalarının düzeltilmemesi sonraki 

matematik konularında oluĢacak öğrenmelerin sağlıklı olmamasına sebep olacaktır.  

Çarpma iĢlemine iliĢkin öğrenciler tarafından yapılan hatalar, çarpmaya iliĢkin 

kavramların anlamlarının bilinmemesinden, çarpmaya iliĢkin problem durumunu 

anlamamaktan ve iĢlemsel hatadan kaynaklanmaktadır. Çarpmaya iliĢkin olarak “kere, 

kat” gibi çarpmaya yönlendiren kavramların bilinmemesi öğrencilerde çarpma iĢlemi 

yapmayı sağlamamaktadır. “Kere” ve “kat” kavramları ifadenin tekrar ettiği, tekrar 

tekrar ekleyerek değil çarpımı gerçekleĢtirerek sonuca ulaĢılması gerektiğini 

göstermektedir. Bu kavramların karĢılıklarının bilinmesi öğrencinin anlamsal olarak 

zenginleĢmesini sağlayacağından çarpma iĢleminde yapacağı hatanın azalmasına sebep 

olacaktır. Çarpma iĢleminde çarpım gerektiren problemlerin anlaĢılmaması sonucu 
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sorunun boĢ bırakılması ya da yanlıĢ anlaĢılması sonucunda yanlıĢ iĢlem tercihinin 

yapılması da bir hata göstergesidir. Çarpma iĢlemine iliĢkin problemlerin anlaĢılması 

için sorunun daha dikkatli okunması sağlanmalı, bu sırada da sözel ifadenin sayısal hale 

dönüĢtürülme süreci iĢletilmelidir. Sürecin sağlıklı yürütülmesi sonucunda istenilen 

durumun ne olduğunun farkına varılacaktır. Problem durumun anlaĢılamamasının 

altında yatan bir diğer sebep öğrencilerin hızlı ve hemen problemleri çözmek 

istemeleridir. Öğrencinin matematik dersine ilgisinin az olması ve soruyu doğru ya da 

yanlıĢ hemen çözüp kurtulma isteğinin bulunması öğrencinin dikkatini toplamadan 

iĢlem yapmasını sağlamaktadır. Dikkatsizlik sonucunda da iĢlem seçimi ve iĢlemin 

yapımında hata ortaya çıkmaktadır. Çarpma iĢleminde ortaya çıkan iĢlemsel hatalar, “0” 

ve”1” ile çarpmadan, basamak kaydırmadan, eldeyi eklemeyi unutmadan, ritmik 

saymadan, çarpma iĢlemi içerisinde yer alan toplamadan kaynaklı olarak ortaya 

çıkmaktadır. ĠĢlemsel hataların ortadan kaldırılması, dikkatsizliği azaltmaktan, ritmik 

saymaya iliĢkin yeterli bir alt yapının olmasından ve çarpmanın kuralını tam olarak 

özümsemekten geçmektedir.  

5.1.1.4. Öğrencilerin Bölme ĠĢleminde Yaptıkları Hatalara ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

ÇalıĢma grubunda bulunan öğrencilerin bölme iĢlemine iliĢkin yaptıkları hatalar 

incelendiğinde iki öğrencinin beĢ, üç öğrencinin altı ve beĢ öğrencinin yedi hata yaptığı 

ortaya çıkmıĢtır. Bölme iĢleminde öğrencilerin hata yapma durumlarına göre 

düzeylerine bakıldığında on öğrencinin “yüksek” düzeyde olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin bölme iĢleminde bu kadar yüksek düzeyde hata yapmalarının nedeni 

karmaĢık bir iĢlemsel süreçlerin olmasıdır. 

Bölme iĢleminde öğrencilerin yaptıkları hatalar, bölünen, bölen, bölüm ve kalan 

kavramlarından, bölmede “0” kullanımından, iĢlemin devam ettirilmemesinden ve 

bölmeye iliĢkin problem durumunu anlamamaktan dolayı ortaya çıkmaktadır. 

Öğrencilerin yaptıkları hatalar bölme iĢleminde yer alan kavramların öğrenilememesi ya 

da karıĢtırılması sonucunda ortaya çıkabilmektedir. Bölme iĢlemine iliĢkin bölünen, 

bölen, bölüm ve kalan kavramları soyut olduğu için ve yeterince 

somutlaĢtırılmadığından hata yapıldığı düĢünülmektedir. Kavramlar somut bir nesneye 

dönüĢtürülür ise öğrencinin zihninde yer kaplaması kolaylaĢacağından unutmayacak, 
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iĢlevlerini karıĢtırmayacaktır. Kavramların öğretiminde somut nesnelerin kullanımı, 

hataların giderilmesinde ve doğru öğrenmelerin sağlanmasında önemli bir yere sahip 

olacaktır.  

Bölme iĢlemi yapılırken “0” rakamının kullanımına iliĢkin öğrenciler hatayı, bir üst 

basamaktan indirilen sayının içerisinde olmadığında sayı indirmeye devam etmek ya da 

iĢlemi bitirmek olarak yapmaktadır. “0” rakamını bölüm kısmına eklememek öğrencinin 

dikkatsizliği ya da bilgi eksikliğinden meydana gelmektedir. Öğrenci büyük sayılar ile 

uğraĢmaktan ve bir alt iĢlemsel öğrenme olan çarpma iĢlemine iliĢkin öğrenme 

eksikliğinden dolayı bölme iĢlemini isteksiz olarak gerçekleĢtirmektedir. Ġsteksiz bir 

Ģekilde iĢlemin yapılmasından dolayı düĢük motivasyon durumu olacağından 

dikkatsizlik artacak ve hata meydana gelecektir. Ġsteksizlikten dolayı hemen yapayım, 

bitireyim düĢüncesi oluĢacağından hızlı bir iĢlem süreci baĢlaması dikkatsizliği 

etkileyen diğer bir unsurdur. Bölme iĢlemi yapılırken çıkarma iĢleminden sonra üstten 

sayı indirilip yeni oluĢturulan bölünen sayının içerisinde bölen yoksa “0” bölüm 

kısmına eklenir kuralının bilinmemesi hatanın yapılmasında bir diğer sebeptir. Bölme 

iĢleminde yapılan bir diğer hata ise bölünen sayının içerisinde bölen sayıyı çarpma 

iĢlemi kullanarak veya ritmik sayma ile bulamama sonucunda iĢlemin devam 

ettirilmemesi sonucu ortaya çıkmaktadır. Bu durumda bölme iĢleminde hatanın 

oluĢmasında bir diğer faktördür. Bölme iĢlemi gerektiren problemlerde yapılan hata ya 

soruyu boĢ bırakmaktan ya da yanlıĢ iĢlemi seçmekten dolayı ortaya çıkmaktadır. BoĢ 

bırakmak öğrencide probleme iliĢkin bir anlama durumunun olmadığını, matematiksel 

ifadeye dönüĢtüremediğinin göstergesidir. YanlıĢ iĢlemi seçmek ise öğrencide bölmeye 

iliĢkin kavramların tam olarak yerleĢmemesinden kaynaklanmaktadır. Kavramların tam 

olarak bilinmemesi öğrenciyi hataya sürükleyen baĢka bir sebeptir. 

5.1.2. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sürecinde Dört ĠĢlemde Hata 

Durumlarındaki GeliĢime ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

5.1.2.1. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sürecinde Toplama ĠĢleminde 

GeliĢimlerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Toplama iĢlemine iliĢkin olarak gerçekleĢtirilen GME doğrultusunda hazırlanan 

“Market AlıĢveriĢi” ve “Ağır Okul Çantalarımız” etkinliklerinin yaĢamın içerisinde 

seçilmesinden kaynaklı olarak öğrenciler derse daha fazla ilgi göstermiĢlerdir. Bu 
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durum öğrencilerin mutlu olmasına, derse katılım için istekli olmasına ve derse 

isteyerek gelmesine sebebiyet vermiĢtir. OluĢturulan bu ortamda öğrencinin toplama 

iĢlemi gerektiren etkinliklere katılımları artmıĢtır. Öğrencilerin bu ortamlarda ders 

yapmaları onların dikkatlerini derse yoğunlaĢtırmasını sağlamaktadır. Derste yapılan 

etkinliklere öğrencilerin dikkatleri arttığından, öğrencilerin öğrenme motivasyonları 

artmakta ve hatalar azalmakta, hatta ortadan kalkmaktadır. GME doğrultusunda 

hazırlanan etkinliklerin daha fazla ders ortamlarında kullanılması dikkati geliĢtirici bir 

durum olarak karĢımıza çıkmaktadır (Özdemir ve Üzel, 2011). Ayrıca derse düĢük 

katılım gösteren öğrenciler için GME etkili ve özgüveni yükselten bir yöntemdir 

(Barnes, 2005; Bray ve Tangney, 2016). Sınıf içerisinde etkili ve özgüveni yüksek 

öğrenciler hangi iĢlemi seçeceğini belirlemede, toplama iĢlemlerini yapmada, ritmik 

saymalarda daha dikkatli olacaklardır. Derste bu kadar öğrenme motivasyonunun 

yüksek olması problem durumlarının anlaĢılmasını kolaylaĢtıracaktır.   

5.1.2.2. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sürecinde Çıkarma ĠĢleminde 

GeliĢimlerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Çıkarma iĢlemine iliĢkin olarak gerçekleĢtirilen GME etkinlikleri “Anneanneme 

Gidiyorum” ve “Ailemin Bütçesi” öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılayacak yaĢantıdan 

örnekler içerdiğinden, eğlenceli bir ders ortamı sunduğundan dolayı öğrenciler 

tarafından ilgi ve istekle karĢılanmıĢtır. GME etkinliklerinin bulunduğu ders 

ortamlarında öğrencilerin kaygıları ortadan kalkacak, derse iliĢkin motiveleri artacak, 

öğrenme aktiviteleri geliĢecektir (Bray ve Tangney, 2016). Derse karĢı olan ilgileri artan 

öğrencilerin çıkarmaya iliĢkin kuralları benimsemeleri artmıĢ, iĢlemsel hatalarını 

azaltmıĢ olmaları beklenmektedir. Günlük hayattan çıkarma iĢlemi içeren problem 

durumlarının oluĢması öğrencilerin problemleri anlamalarını kolaylaĢtırmıĢ ve çözüm 

daha kolay ve anlaĢılır hale gelmiĢtir.  

5.1.2.3. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sürecinde Çarpma ĠĢleminde 

GeliĢimlerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Uygulama sürecinde çarpma iĢlemine iliĢkin olarak gerçekleĢtirilen GME etkinlikleri 

“Lunaparkta Bir Günüm”, “Yaz Tatilindeyiz”, “Mezuniyet Yemeği” ve “Tatil Seçimi” 

öğrencilerin yakın çevresinde yaĢantısının içerisinde karĢılaĢacağı ve gerçekleĢtireceği 

etkinlikler olacağından derse öğrencilerin katılımı fazla olmuĢtur. Öğrenciler etkinlikler 
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sayesinde her yerde çarpma iĢlemini kullanacaklarının farkına vardıkları için ders 

esnasında yapılan bütün çalıĢmalara istekli bir Ģekilde katılmıĢlardır. GME, öğrencilerin 

derse katılımında aktif bir rol üstlendiğinden eğitim ortamlarında kullanılması uygundur 

(Marsigit, Dhoruri ve Mahmudi, 2007; Zaranis, 2014). Öğrenci süreçte aktif bir rol 

üstlendiğinden çarpma iĢlemine iliĢkin kavramsal hataları, iĢlemsel hataları yapmadığı 

ortaya çıkmıĢtır. Günlük hayatın içerisinden problem durumları ile karĢılaĢan 

öğrenciler, ihtiyaçları doğrultusunda nerede, ne zaman çarpma iĢlemi gerektiren 

problemler ile karĢılaĢırlarsa yaĢantılarını devam ettirebilmek için bunları 

çözebilecekleri düĢünülmektedir.   

5.1.2.4. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sürecinde Bölme ĠĢleminde 

GeliĢimlerine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Bölme iĢlemine iliĢkin olarak gerçekleĢtirilen GME etkinlikleri, “Murat Halı Sahada”, 

“Kitap Okumayı Çok Seviyorum”, “Babam Kaç Adım Atıyor” ve “Canım KardeĢim 

Müzikali” öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilebilecek etkinlikler olduğu için etkinlikte 

yer alan karakterlerin yerine kendilerini koyduklarından ilgiler artmakta, öğrenmeye 

hazır hale gelmektedirler. Yakın çevreden seçilen ve kendilerini bu karakterlerin yerine 

koyan öğrencilerin yer aldığı etkinlikler, derslere düĢük katılım sağlayan öğrenciler için 

derse katılmasında etkendir (Fauzan, Slettenhaar ve Plomp, 2002; Barnes, 2005). Derse 

etkili bir Ģekilde katılım sağlayan düĢük katılımlı öğrencilerin bölme iĢleminin 

kavramlarının karĢılığını ve kullanım yerlerini, bölmeyi kurallarına göre 

gerçekleĢtirmeyi sağlayacaktır. YaĢantıdan etkilenerek hazırlanan etkinlik içerisinde yer 

alan problem durumları ile karĢılaĢan ve bunlara çözüm yolu bulan öğrencilerin bölme 

iĢlemi gerektiren problemlere iliĢkin anlamalarının artacağı düĢünülmektedir. 

Öğrencileri günlük yaĢam içerisinde heyecanlandıran, eğlendiren, hoĢuna giden, ihtiyaç 

hissedecekleri, paylaĢım yapabilecekleri bölmeye iliĢkin problem durumları yaratılırsa 

öğrencilerin problemleri daha rahat çözebileceklerdir. 
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5.1.3. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasındaki Durumlarına ĠliĢkin 

Sonuç ve TartıĢma 

5.1.3.1. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında Toplama 

ĠĢlemindeki Durumlarına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin GME sonrasında toplama iĢleminde yaptıkları hatalar 

incelendiğinde dokuz öğrencinin hata yapmadığı, bir öğrencinin bir hata yaptığı ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrencilerin toplama iĢlemine iliĢkin hata düzeylerine baktığımızda bütün 

öğrencilerin “düĢük” düzeyde yer aldığını görmekteyiz. Bu hataların azalmasında 

çevreyle etkileĢim halinde gerçekleĢtirilen etkinliklerin önemi büyüktür. GME 

öğrencilerin toplama iĢlemine iliĢkin hatalarını azaltarak matematiksel baĢarısını 

arttırmıĢtır. Toplama iĢlemine iliĢkin öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde, yapılan 

hatanın iĢlemsel olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu hatanın yapılmasında neden olan etkenin 

bir anlık dikkatsizlik olduğu düĢünülmektedir.  

5.1.3.2. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında Çıkarma 

ĠĢlemindeki Durumlarına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

GME uygulaması sonrasında çalıĢmaya katılan öğrencilerin çıkarma iĢleminde 

yaptıkları hatalara bakıldığında dokuz öğrencinin hata yapmadığı, bir öğrencinin bir 

hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin çıkarma iĢlemine iliĢkin hata düzeylerine 

baktığımızda bütün öğrencilerin “düĢük” düzeyde yer aldığını görülmektedir. Hataların 

azalmasında öğrencilerin yetiĢtikleri, büyüdükleri, hayatlarını sürdürdükleri ortamdan 

seçilen ve ihtiyaçları doğrultusunda hazırlanan etkinliklerin önemi büyüktür. GME 

etkinlikleri öğrencilerin çıkarma iĢlemine iliĢkin hatalarını azaltmıĢ, matematiğe karĢı 

olumlu bir Ģekilde bakmalarını sağlamıĢ, matematiksel motivasyonu arttırmıĢtır. 

Çıkarma iĢlemine iliĢkin öğrencinin yaptığı hata incelendiğinde, yapılan hatanın farklı 

iĢlem kullanmaktan dolayı olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu hatanın yapılmasında neden olan 

etkenin öğrencinin önceki öğrenmelerden etkilenmesinin devam etmesi olduğu 

düĢünülmektedir.  
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5.1.3.3. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında Çarpma ĠĢlemindeki 

Durumlarına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin GME sonrasında çarpma iĢleminde yaptıkları hatalara 

bakıldığında sekiz öğrencinin hata yapmadığı, iki öğrencinin bir hata yaptığı ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrencilerin çarpma iĢlemine iliĢkin hata düzeylerine baktığımızda bütün 

öğrencilerin “düĢük” düzeyde yer aldığını görülmektedir. Hataların azalmasında 

öğrencilere hitap eden etkinliklerin seçilmesi ve uygulanmasının önemi büyüktür. GME 

öğrencilerin çarpma iĢlemine iliĢkin hatalarını azaltmıĢ, öğrencilerde matematiğe karĢı 

olumlu bir bakıĢ açısı kazandırmıĢtır.  GME etkinlikleri ile çarpma iĢlemini yapmaya 

karĢı öğrencinin bir özgüven duyması sağlanmıĢtır. Çarpma iĢlemine iliĢkin öğrencilerin 

yaptıkları hatalar incelendiğinde, öğrencinin bir tanesi dikkatsizlik sonucunda iĢlemsel 

bir hata yapmıĢ, diğeri ise çarpma içeren problem durumunu algılayamamıĢtır. Bu 

hatanın yapılmasında neden öğrencinin okuduğunu anlamaması, çarpmaya iliĢkin 

kavramları tam olarak etkili bir Ģekilde kullanmaması gelmektedir. Genel olarak 

bakıldığında, yaĢantısal ortamdan etkilenerek hazırlanan çarpma iĢlemine iliĢkin 

matematiksel etkinlikler öğrencinin hata yapmasını engellediği düĢünülebilir.  

5.1.3.4. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Sonrasında Bölme ĠĢlemindeki 

Durumlarına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

GME uygulaması sonrasında çalıĢmaya katılan öğrencilerin bölme iĢleminde yaptıkları 

hatalara bakıldığında beĢ öğrencinin hata yapmadığı, dört öğrencinin bir hata yaptığı, 

bir öğrencinin iki hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin bölme iĢlemine iliĢkin hata 

düzeylerine baktığımızda bütün öğrencilerin “düĢük” düzeyde yer aldığını 

görülmektedir. Bölme iĢlemine iliĢkin hataların azalmasında öğrencileri motive eden, 

matematik dersine teĢvik edici etkinliklerin uygulanmasının önemlidir. GME 

öğrencilerin bölme iĢlemine iliĢkin hatalarını azaltmıĢ, matematiğe karĢı öğrencilerin 

ilgisini arttırmıĢtır. GME etkinlikleri sonrasında öğrenciler bölme iĢlemi yapmaktan 

korkmadıkları, anlamlandırmanın kolaylaĢtığı görülmektedir. Bölme iĢlemine iliĢkin 

öğrencilerin yaptıkları hatalar incelendiğinde, öğrencilerin bölen basamağında büyük 

sayıların yer alması bölmeye yapmamayı sağlamıĢ bu durumda hatanın oluĢmasını 

olanaklı kılmıĢtır. Uygulamaya katılan bir öğrencinin de bölmeye iliĢkin kavramlarla 



193 

 

 
 

ilgili hata yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Hataların yapılmasında neden öğrencinin bölme 

kavramlarını tam bilmemesi ve büyük sayılardan korkmaları olduğu söylenebilir. 

5.1.3.5. Öğrencilerin Gerçekçi Matematik Eğitimi Uygulaması Öncesi ve 

Sonrasındaki Durumlarına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Dört iĢlemde GME uygulamaları öncesi ve sonrası gerçekleĢtirilen hatalara yönelik ön 

test ve son test de öğrencilerin yaptıkları hatalar incelendiğinde toplama iĢleminde bir 

öğrenci hariç bütün öğrencilerin hata sayılarının azaldığı, bir öğrencinin ise hata 

sayısının değiĢmediği görülmüĢtür. Çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerine iliĢkin 

öğrencilerin hataları ön test ve son test olarak karĢılaĢtırıldığında hata sayılarında 

azalmanın olduğu ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırma sonucunda dört iĢlem hatalarında 

meydana gelen azalma GME uygulamalarının etkililiğini göstermektedir. GME 

öğrenciler üzerinde etkili olduğuna iliĢkin birçok çalıĢmaya rastlanılmaktadır (Arsal, 

2002; Arseven, 2010; Barnes, 2004; Barnes, 2005; Hansa, 2017; Kalaw, 2012; Klein, 

Beishuizen ve Treffers, 1998; Marija, Lidija ve Simona, 2000; Papadakis, 

Kalogiannakis ve Zaranis, 2017; Peters, 2016; Uça, 2014; Yenilmez ve Uysal, 2007). 

GME uygulamalarının öğrencilerde oluĢan iĢlemsel, kavramsal ve problem durumu ile 

ilgili hataların ortadan kaldırılmasında tercih edilmesi gereken bir yaklaĢım olduğu 

söylenebilir. Öğrencilerde dört iĢleme iliĢkin ortaya çıkan kavram yanılgılarının 

giderilmesi matematik dersine iliĢkin baĢarılarının artmasını sağlayacaktır.  

GME ilkeleri doğrultusunda hazırlanan dört iĢlem etkinliklerinin hataların 

azaltılmasında etkili olduğu ortaya çıkmıĢ ve bu etkililiğin neden kaynaklandığına 

iliĢkin öğrencilerin görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrenciler GME matematik 

derslerinde kullanımının, günlük hayatımızdaki matematiği ders içerisinde kullanmayı 

sağladığını, eğlenceli olduğunu, matematik dersini kolaylaĢtırdığını, gerçek hayattaki 

iĢlerimize yansıtmamız sonucunda kolaylık sağladığını, akılda kalıcı olduğunu, 

matematiği anlamayı kolaylaĢtırdığını ve derse karĢı ilgiyi arttırdığını ifade etmiĢlerdir. 

Günlük hayatımız içerisinde yer alan matematiğin kullanılması öğrencilerin 

motivasyonlarını arttırmada bir etkendir (Çakır, 2013; Hadi, 2002; Searle ve Barmby, 

2012; Wubbels vd., 1997). YaĢadıkları çevreden ders ortamına aktarılan bilgiler 

öğrencilerin daha çok dikkatlerini çekecek ve öğrenmeye iliĢkin gereksinim duymalarını 

sağlayacaktır (Marsigit, Dhoruri ve Mahmudi, 2007; Gelibolu, 2008; Çilingir, Dinç 



194 

 

 
 

Artut ve Tarım, 2015; Bray ve Tangney, 2016; Çilingir Altıner ve Artut, 2017). GME 

doğrultusunda etkinliklerin yapılması öğrencilerin matematiği anlamasını 

kolaylaĢtıracak, derse karĢı tutumunu arttıracak olması (Zaranis, 2014; Ersoy, 2013; 

Bray ve Tangney, 2016; Papadakis, Kalogiannakis ve Zaranis, 2017; Sarumaha, Putri ve 

Hartono, 2018) öğrencinin baĢarısını olumlu yönde arttıran, yaptıkları hataları azaltan 

bir durum olduğu söylenebilir. Öğrencilere eğlenceli, mutlu olacakları bir öğrenme 

ortamı sunulduğunda ve bu ortamdaki etkinliklerin yaĢantıları ile iliĢkileri kurulduğunda 

matematik dersine iliĢkin motivasyonları ve ilgileri arttığından yapacakları hataların 

azalacağını söyleyebiliriz. 

5.2. Öneriler 

Eğitimcilere yönelik öneriler: 

 Derslerde ileriye ve geriye doğru ritmik sayma çalıĢmalarına önem verilmesi 

toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerinde iĢlemsel hata yapılmaması için 

gereklidir. 

 Çıkarma ve bölmeye iliĢkin kavramlar öğrencilere öğretilirken bu kavramların 

somutlaĢtırılması sağlanarak kavramların kelime anlamları derslerde 

örneklendirilerek sunulmalıdır. 

 Eğitimciler tarafından dört iĢlemde karĢılaĢılabilecek öğrenme güçlükleri, 

kavram yanılgıları ve hatalar konusunun nasıl tespit edileceği ve müdahalenin 

nasıl gerçekleĢeceği konusunda yol haritası belirlenmelidir. 

 Öğrencilerin dört iĢleme iliĢkin hata yapmamaları için öğretmenlerin 

matematiksel kavramları, olguları ve becerileri iyi bilmeleri ve aktarabilecek 

yöntemleri belirlemeleri gereklidir. 

 Öğrencilerin yaptıkları hatalara iliĢkin öğretmenler yardımcı olmalı, hataların 

tekrarlanmaması için konular ve kavramlar tekrar anlatılmalı, bireysel çalıĢmalar 

yapılmalıdır. 

 Öğrencilerin okuma durumları arttırılmalı, anlamlı okuma yapmayı sağlayıcı 

etkinliklere Türkçe derslerinde daha fazla yer verilmelidir.  
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 Somut, öğrencinin günlük yaĢamda karĢılaĢabileceği, görsel yönden zengin 

materyaller kullanılmalıdır.  

 Ders içerisinde örneklendirmeler seçilirken olabildiğince öğrencinin yaĢantısına 

hitap eden örnekler ele alınmalıdır. 

 Dört iĢleme iliĢkin seçilen problemler öğrencinin günlük çevresinden ve 

ihtiyaçları göz önünde bulundurularak seçilmelidir. 

 Problemlerin çözümünde öğrencilerin sözel dilden matematiksel dile geçiĢ 

aĢamasında mutlaka tanıyabileceği, çevresinden algısını arttıracağı örnekler 

verilmelidir. 

 Dört iĢlemin öğretimi esnasında öğrencinin motivasyonunu arttıracak, eğlenceli 

bir ortam sunacak, dikkatini dağıtmayacak, öğrencinin odaklanmasına olanak 

sağlayan etkinlikler seçilmelidir. 

 Matematiksel öğrenme güçlüğü olan ve dört iĢlemi yapamayan öğrencilere GME 

bir yöntem olarak uygulanabilir. 

AraĢtırmacılara yönelik öneriler: 

 Öğrencilerin dört iĢlemde yaptıkları hataların neler olduğunu belirlemek 

amacıyla daha geniĢ bir çalıĢma grubu ile araĢtırmalar gerçekleĢtirilebilir. 

 Hazırlanan GME etkinlikleri dört iĢlemde ortaya çıkan hataları gidermeye 

yöneliktir, ancak ilkokulda geometri, ölçme ve veri iĢleme öğrenme alanlarında 

ortaya çıkan hataların giderilmesinde GME’den yararlanılabilir. Sayılar ve 

iĢlemler öğrenme alanı içerisinde yer alan kesirler alt öğrenme alanında ortaya 

çıkan hataların giderilmesinde de GME kullanılabilir. 

 Ġlkokulda dördüncü sınıfta yapılan bu çalıĢmada kullanılan GME etkinlikleri 

öğrencilerde daha iyi bir matematiksel alt yapının inĢa edilmesi için 1., 2. ve 3. 

sınıfta yapılacak çalıĢmalarda uygulanabilir. 

 Ġlkokulda matematiğe karĢı öğrenme güçlüğü yaĢayan öğrencilere GME 

doğrultusunda hazırlanan etkinliklerin uygulanması yapılıp, etkisi belirlenebilir. 

 Sayma becerilerinin geliĢtirilmesine, kavramların öğretimine yönelik 

araĢtırmalar yapılabilir. 

  



196 

 

 
 

AraĢtırmacılara yönelik öneriler: 

 Milli Eğitim Bakanlığı tarafından sınıf öğretmenlerine yönelik olarak hazırlanan 

matematik eğitimi alanındaki hizmet içi eğitim çalıĢmalarına GME dahil 

edilmelidir. 

 Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından ilkokullar için hazırlatılan ders 

kitaplarının içeriklerinde GME çerçevesinde hazırlanan etkinliklere yer 

verilmelidir. 

 Yayınevleri tarafından hazırlanan ilkokul matematik kitaplarında GME 

etkinliklerini içeren çalıĢmalara yer verilmelidir.  
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