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 Bu tez çalıĢmasının amacı ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin biliĢsel ve üst biliĢsel 

modelleme yeterliklerinin incelenmesidir. Ayrıca baĢarı seviye “düĢük” ve “yüksek” 

gruplarda modelleme yeterliklerinin nasıl olduğunun belirlenmesi de amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma alt sos-ekonomik düzeyden öğrencilerin öğrenim gördüğü bir devlet okulunun 

7.sınıfıyla yürütülmüĢtür. Tek bir Ģubede yer alan 24 öğrenciye üç hafta boyunca grup 

çalıĢması Ģeklinde model oluĢturma etkinlikleri uygulanarak ön çalıĢma süreci 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön çalıĢmanın ardından çalıĢmada yer alacak 8 öğrenci 24 öğrenci 

arasından bir önceki yıl matematik dersi yılsonu baĢarı puanları ve ön çalıĢma sürecinde 

göstermiĢ oldukları yaklaĢımlar dikkate alınarak ölçüt örnekleme yoluyla, matematik 

baĢarı seviyesi “düĢük” ve “yüksek” olmak üzere dörder kiĢilik iki grup oluĢturulmuĢtur. 

OluĢturulan iki grubun altı hafta boyunca toplam üçer adet model oluĢturma etkinliği 

üzerinde çalıĢmaları istenmiĢ ve tüm çalıĢma süreçleri video ile kayıt altına alınmıĢtır. 

Daha sonra öğrencilerin model oluĢturma süreçlerinde sergiledikleri modelleme yeterlikleri 

ve ortaya koydukları yazılı dokümanlar Biccard‟ın (2010) çalıĢmasından uyarlanan 

“Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği” kullanılarak biliĢsel ve üst biliĢsel 

yeterlik bağlamında nitel olarak analiz edilerek incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda gruplardan elde edilen bulgular doğrultusunda ortaokul 7.sınıf 

öğrencilerinin modelleme sürecinde, genellikle her iki grubun da yorumlama ve doğrulama 

yeterlikleri bağlamında zorlandıkları belirlenmiĢtir. Bunlara ek olarak, baĢarı seviyesi 
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düĢük grubun problemi anlama, matematikleştirme ve matematiksel olarak çalışma 

yeterliklerinde de zorlandıkları ve yeterli yaklaĢımlar sergileyemedikleri belirlenmiĢtir. 

Ayrıca baĢarı seviyesi düĢük grubun çalıĢma süreci boyunca tartışma, matematikleştirme, 

planlama ve izleme, yön bulma yeterlik düzeylerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. Genel 

olarak baĢarı seviyesi yüksek grubun biliĢsel ve üst biliĢsel yeterlik düzeylerinin yüksek 

olduğu belirlenmiĢ; baĢarı seviyesi düĢük grubun ise, üst biliĢsel yeterlik düzeylerinin 

uygulama süreci sonunda artıĢ gösterdiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen en önemli 

sonuçlardan biri de, “düĢük”  seviyeli grupların bazı yeterlikler bazında en az “yüksek” 

seviyeli gruplar kadar modelleme yeterlik düzeylerinde artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. 

Grupların matematiğe yönelik görüĢlerine iliĢkin elde edilen en önemli sonuçlardan biri, 

özellikle matematik baĢarısı düĢük grubun mantık kurarak matematiği yapabildikleri ve 

matematiği zor bir ders olmaktan ziyade, eğlenceli olduğu yönündeki görüĢlerinin belirgin 

hale gelmesidir. Yapılan araĢtırma sonucunda öğrencilerin biliĢsel ve üst biliĢsel yeterlik 

düzeylerinde istikrarlı bir artıĢ sağlayabilmek adına uzun süreli matematiksel modelleme 

çalıĢmalarının yapılması ve sınıf içi uygulamalarda MOE‟lere yer verilmesi 

önerilmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Ortaokul öğrencileri, modelleme yeterlikleri, matematiksel 

modelleme, model oluĢturma etkinlikleri. 
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The purpose of this thesis study is to investigate cognitive and meta-cogniteve 

mathematical modelling competencies of 7th grade middle school students. Besides, it is 

aimed to determine how modelling competencies are in low achievement and high 

achievement groups. The study was conducted with 7th grade students enrolled in a public 

school having low socio-economic level of students. The pilot study was done by 

implementing model eliciting activities to the 24 students in one classroom in the form of 

group work for three weeks. After the pilot study, 8 students were selected from those 24 

students for the main study and two groups of four students were formed with the 

mathematics achievement level being “low” and “high” considering their previous year 

final report card grade for mathematics course and the performances they had shown in the 

pilot study through criterion sampling. The two groups that were formed were asked to 

work on a total of three model eliciting activities for six weeks and all work processes were 

recorded with video. After that, the modelling competencies and the written documents 

that the students performed during the modelling processes were analyzed qualitatively in 

the domain of cognitive and meta-cognitive competences using the “Modelling 

Competencies Evaluation Rubric” adapted from the study of Biccard (2010).  

In line with the findings obtained from the groups as a result of the study, it was 

determined that 7
th

 grade middle school students had difficulty in the modeling process, 

usually in the context of the competency of interpretation and validating of both groups. In 

addition to these, it was determined that the low achievement group had also difficulty and 

could not demonstrate adequate approaches in the understanding, working mathematically 
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and mathematising competencies. Moreover, an increase was seen in the levels of the 

competencies of arguing, mathematising, planning and monitoring, and a sense of 

direction of the low achievement group throughout the working process. In general, it was 

determined that the cognitive and meta-cognitive competencies levels of the high 

achievement group were high; it was determined that the levels of meta-cognitive 

competencies increased at the end of the implementation period. One of the most important 

results obtained in the study was that an increase was determined in the levels of some 

competencies of the low achievement group at least as in the high achievement group. One 

of the most important results about the groups‟ views on mathematics was that especially 

for the low achievement group the view that mathematics can be made by reasoning and 

mathematics is rather funny than difficult as a course, became evident. As a result of this 

study, it is suggested that long-term mathematical modelling studies should be carried out 

and MEAs should be included in classroom practices in order to provide a steady increase 

in the levels of cognitive and meta-cognitive competencies of students. 

Keywords: Middle school students, modelling competencies, mathematical modelling, 

model eliciting activities. 
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BÖLÜM I 

 GĠRĠġ 

 

Günümüzde hızla geliĢen teknoloji ile birlikte, toplumların kültürlerinden, 

ekonomisine kadar tüm yaĢantıları hızla değiĢmekte ve geliĢmektedir (ÇiltaĢ, 2013). Ġçinde 

bulunduğumuz bilgi çağı, çokça bilgiye sahip bireyler yetiĢtirmek yerine bu bilgiyi belli 

amaçları gerçekleĢtirmek için kullanabilecek ve farklı düĢünme becerilerine sahip bireyler 

yetiĢtirmeyi hedeflemektedir (Bingölbali, Zembat ve Bingölbali, 2016, s.18). Bununla 

birlikte “bilgi” kavramı anlayıĢı değiĢmekte ve özellikle matematik eğitiminde, bireylerin 

günlük yaĢamda matematiği kullanabilme ve anlayabilme becerileri önem kazanmaktadır 

(Kant, 2011). The National Council of Teachers of Mathematics  (1987)‟e göre 

bunun sağlanması için matematik öğretim programlarında yaratıcı düĢünme, akıl yürütme, 

problem çözme, kritik düĢünme ve yansıtıcı düĢünme gibi beceriler önem kazanmaktadır.  

 Bu bağlamda 2005 yılında matematik öğretim programı yenilenmiĢ, matematik 

eğitiminin amaç ve kazanımları yeniden düzenlenmiĢtir. Yenilenen matematik dersi 

öğretim programında (MEB, 2005) bireylere matematiksel düĢünme sistemini öğretmek ve 

temel matematiksel becerileri gerçek hayat problemlerine göre yapılandırma amacı 

benimsenmiĢtir. Böylece yaĢam boyu gerekli olan bilgi ve becerileri ezberlemekten ziyade, 

teknoloji ile barıĢık, disiplinler arası iliĢkiler kurabilen, karĢılaĢtıkları günlük hayat 

problemlerine etkili ve pratik çözümler üretebilen, problem çözme becerisi geliĢmiĢ 

bireyler yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır (ÇiltaĢ, 2011).  Problem çözme matematik öğretim 

programında geliĢtirilmesi beklenen temel becerilerden biri olarak yer almaktadır (MEB, 

2013). 

 Ġlköğretim matematik dersi öğretim programında problem çözme bir konu 

olmaktan ziyade, süreç olarak ele alınmıĢ ve bütün matematik programına kaynaĢtırılarak 

problem çözmenin öğrenilerek her alanda kullanılması hedeflenmiĢtir (Kartallıoğlu, 2005, 

s.5). Nitekim MEB (2009) öğretim programında matematik; etkin bir problem çözme bir 

aracı olarak tanımlanmıĢtır. Ancak matematiğin soyut ve ezberlenmesi gereken kurallar 

bütünü olarak görülmesinden dolayı, öğrenciler genellikle matematikte iĢlenen konularla 

günlük hayatta nasıl karĢılaĢabileceklerini ve bu konuları günlük hayatta nerelerde 

kullanacaklarını ve bu karĢılaĢtıkları problemlere nasıl çözüm geliĢtireceklerini 

 
 



2 
 

anlayamamaktadırlar (Deniz, 2014, s.1).  Oysa ki matematik eğitiminin amacı, gerçek 

problem durumlarında etkin çözümler üretebilen, matematiksel bilgi ve becerileri günlük 

yaĢamda etkili kullanabilen ve karĢılaĢılan olayları problem çözme yaklaĢımı içinde ele 

alabilen düĢünme biçimine sahip bireyler yetiĢtirmektir (Altun, 2002; Doruk, 2010; Umay, 

2003). Lesh ve Doerr‟e (2003) göre, bilgi ve bilgi çağında bu hedeflere ulaĢmanın yolu 

öğretim sürecinde matematiksel modellemenin kullanılması ile mümkündür. Matematiksel 

modellemenin, matematiğin gerçek hayatla ilgili uygulamalarını içermesi, matematiksel 

bilginin somut olarak kullanılabilmesi ve matematiği kullanarak olaylara daha analitik ve 

pratik çözümler üretebilme imkanı sağlaması gibi özelliklerinden dolayı, matematiksel 

modellemenin ilköğretim ve ortaöğretim matematik eğitimi düzeyinde kullanılması 

gerektiği fikri doğmaktadır (Mousoulides, Christou & Sriraman, 2006‟dan akt. Kant, 2011, 

s.2).  

1.1. Problem Durumu  

Ülkemizde ve dünyanın birçok yerinde okul matematiği ile gerçek yaĢam durumları 

arasında iliĢki kurulmasında birçok sorunla karĢılaĢılmaktadır. Matematik derslerinde 

sınıfların kalabalık olması, yoğun bir öğretim programının olması ve uygulanan sınav 

sistemlerinin öğrencileri test çözmeye yönlendirmesi gibi nedenler, öğrencilerin 

matematiksel kavramları soyut ve gerçek hayatla iliĢkisiz algılamalarına sebep olmaktadır 

(Deniz ve Akgün, 2014).  Bu durumu “Organisation for Economic Co-Operation and 

Development” [OECD] tarafından düzenlenen, “Third International Mathematics and 

Science Study” [TIMSS] ve “Program for International Student Assessment” [PISA] gibi 

uluslararası karĢılaĢtırılmalı çalıĢmalardan elde edilen sonuçlarda görmek mümkündür 

(ÇiltaĢ, 2012).  

Öğrencilerin matematik, okuma ve fen alanlarında okuryazarlığını ölçen PISA‟da 

(2012) Türkiye matematik baĢarı ortalaması sonuçlarına göre, katılan 45 ülke arasından 

24.sırada yer almaktadır (MEB, 2013). Öğrencilerin Matematik ve Fen Bilgisi alanında 

baĢarılarına iliĢkinin uygulanan TIMSS (2011) sonuçlarına göre ise,  matematik baĢarı 

testinden alınan puanlar doğrultusunda Türkiye, uluslararası matematik yeterlilik 

düzeylerinden (alt düzey, orta düzey, üst düzey, ileri düzey)  alt düzeyde yer almaktadır 

(MEB, 2014). Açıklanan araĢtırma raporlarına göre, ülkemizde matematik öğretiminde, 

daha çok iĢlem becerisine ağırlık verildiği; bir alanda kazanılan bir davranıĢın baĢka 

alanlara transfer edilmesine, akıl yürütme ve problem çözme becerilerinin geliĢmesine 

yeterince yardımcı olmadığı belirtilmektedir (Baykul, 2014, s.2).  
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Uluslararası Matematik Komisyonu‟nun (ICMI-14) yayınladığı rapora göre, 

matematiksel modelleme öğrencilerin matematiksel kavramları daha iyi anlamalarına, 

eleĢtirel ve yaratıcı yönlerini fark ederek, özgün problemleri çözmelerine ve matematiğe 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine katkı sağlamaktadır (Blum ve ark., 2002‟den akt. 

Bukova Güzel & Uğurel, 2010). Ayrıca matematiksel modelleme matematiksel 

kavramların, yöntemlerin, sonuçların kazanımını desteklemekte ve öğrencilerin kavramsal 

öğrenmelerine; disiplinler arası iliĢki kurabilmelerine; verileri sayısallaĢtırma ve 

düzenlemenin yanı sıra; oluĢturma, açıklama, doğrulama, tahmin etme ve sunma gibi 

süreçlerin geliĢimi için öğrencilere fırsat sunmaktadır (Blum & Niss, 1991; English, 2009; 

English & Watters, 2004‟den akt. Bukova Güzel, vd., 2015). Dolayısıyla matematiksel 

modellemenin önemi son yıllarda gittikçe artmakta ve matematik derslerine entegre 

edilmesiyle ilgili geniĢ çaplı araĢtırmalar yapılmaktadır (Kaiser & Schwarz, 2006). Yapılan 

çalıĢmalarda matematiksel modellemenin matematik derslerine entegre edilmesinin temel 

amaçlarından biri olarak öğrencilerin modelleme yeterliklerinin geliĢimini sağlamak 

olduğu ifade edilmektedir (Kaiser, 2007). Benzer Ģekilde Blum (2011), matematik 

öğretiminin temel amaçlarından birinin öğrencilerin modelleme yeterliklerinin geliĢimini 

sağlamak olduğunu belirtmektedir. Nitekim Maaß (2011),  öğrencilerin modelleme 

yeterliklerinde meydana gelecek geliĢimin bireylerin gerek günlük hayatlarında, gerekse iĢ 

yaĢamlarında baĢarılı birer birey olarak yetiĢmelerine katkı sağlayacağını belirtmektedir.   

Ayrıca matematik öğretiminde,  bireyleri anlamlı öğrenme içine sokacak ve onlara 

matematiğin yaĢamın bir parçası olduğunu hissettirecek; aynı zamanda bireylerin 

matematikten zevk almalarını sağlayacak yöntemlere gereksinim duyulduğu 

belirtilmektedir. Bu bağlamda model oluĢturma etkinliklerinin, bireylerin bu ihtiyaçlarını 

karĢılamada çok yönlü ve oldukça etkili araçlar olarak matematikçiler tarafından 

kullanılmaya oldukça uygun olduğu ifade edilmektedir (Doruk, 2010). Bu düĢüncelerden 

hareketle, bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin matematiksel model oluĢturma sürecinde, 

model oluĢturma etkinlikleri yardımıyla açığa çıkması beklenen matematiksel modelleme 

yeterlik düzeyleri incelenecektir.   

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

 

Günlük yaĢam durumlarından kopuk, sadece okulda yapılan bir bilim olarak 

düĢünülen matematik, bireylerin günlük hayatta karĢılaĢtığı problem durumlarını 

yorumlayabilme ve bunlara çözüm getirebilme becerilerini geliĢtirmemektedir (Baki, 
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2006). Geleneksel öğretim yöntemleriyle öğrencilere hazır olarak sunulan matematiksel 

bilgi ve modeller, bireylerin zihninde bir süreçten geçmediği için anlamlı öğrenmeler 

gerçekleĢmemektedir (ErbaĢ vd., 2014). Diğer yandan son zamanlarda problem çözme 

üzerine yapılan çalıĢmaların uygulamaya yönelik yeterli derecede öneriler getirememesi, 

matematik eğitimi üzerinde problem çözmenin istenilen düzeyde etkisinin olmadığını 

göstermiĢtir (Lesh & Zawojewski, 2007; Schoenfeld, 1992‟den akt. Bingölbali, Arslan ve 

Zembat, 2016, s. 645).  Ayrıca Lesh ve Zawojewsky (2007), Polya‟nın sıralı yapıyı ifade 

eden (problemi anlama, strateji belirleme, uygulama ve test etme) problem çözme 

çalıĢmalarının betimsel düzeyde kaldığını ve öğrencilerin günlük yaĢam problemi çözme 

becerilerini geliĢtirmede eksik kaldığını ifade etmekte ve bireylerin ileride daha karmaĢık 

problem durumları ile karĢı karĢıya kalacağını belirtmektedir (Akt. ErbaĢ, vd., 2014). 

TIMSS ve PISA gibi uluslararası sınavlarda üst sıralarda baĢarı gösteren Avustralya, 

Almanya, Ġngiltere, Belçika, Danimarka ve Hollanda ülkelerinin matematik öğretim 

programları incelendiğinde, matematik öğretim programlarında matematiksel 

modellemenin yer aldığı görülmektedir (Mousoulides, Sriraman & Christou, 2007‟den akt. 

Kant, 2011, s.14 ). Buna ek olarak Uluslararası Matematik Öğretimi Komisyonunun 

(ICMI-14) yayınladığı raporda, matematiksel modellemenin amacı, öğrencilerin 

matematiksel kavram ve genellemeleri iyi anlamalarını sağlamak, karĢılaĢılan 

matematiksel ve günlük yaĢam problemlerine özgün çözümler geliĢtirebilmelerine 

yardımcı olmak, bireylerin eleĢtirel ve yaratıcı yönlerinin farkına varmalarına ve 

matematiğe karĢı olumlu tuttum geliĢtirmelerine katkı sağlamak olarak belirtilmiĢtir 

(Blum, 2002‟den akt. Akgün vd., 2013). Bu bağlamda öğrencilerin matematiği daha 

anlamlı ve günlük yaĢam durumlarına iliĢkin öğrenmelerine yardımcı olacağı düĢüncesi ve 

mevcut problem türlerinin bu hedefleri gerçekleĢtirmede yetersiz kalması, modellemenin 

matematik eğitiminde kullanılmasının temel dayanağı haline gelmiĢtir (ErbaĢ vd., 2014).  

Nitekim uluslararası yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, teknoloji çağının 

gerektirdiği donanımlara sahip bireyler yetiĢtirmek için matematiksel modellemenin 

matematik öğretiminde kullanımının gerekliliğine son yıllarda daha fazla vurgu yapıldığı 

görülmektedir (Doorman & Gravemeijer, 2009; Lesh & Zawojewski, 2007; Niss, Blum & 

Galbraith, 2007‟den akt. Kertil, Çetinkaya & Çakıroğlu, 2016). Bunun en önemli 

sebeplerinden biri, TIMSS ve PISA gibi uluslararası karĢılaĢtırmalı çalıĢmaların 

sonuçlarına paralel olarak birçok ülkede araĢtırmacıların, öğrencilerin okul dıĢındaki 

hayatlarında karĢılaĢtıkları gerçek yaĢam problemlerini çözme konusunda ne kadar hazırlık 
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olduklarını sorgulamaya baĢlamalarıdır (Mousoulides, 2007; English, 2006‟dan akt. 

Eraslan, 2011). 

Matematik eğitiminin önemli bir bileĢeni olan matematiksel modellemenin 

mühendislik, mimarlık, fen bilimleri gibi farklı disiplinlerde yaygın olarak kullanılmasıyla 

birlikte;  matematik ve gerçek dünya arasında iliĢki kurmaya yönelik her tür eğitsel 

uygulamanın ilgi alanına girdiği görülmektedir (Bingölbali, Zembat & Arslan, 2016, 

s.540). Yapılan araĢtırmalar matematik öğretiminde matematiksel modellemenin 

kullanılmasının, öğrencilerin gerçek dünyayı iyi Ģekilde anlamalarına yardımcı olduğunu 

ortaya koymuĢtur (Deniz & Akgün, 2014). Ayrıca Matematik Öğretim Programı‟nda 

(MEB, 2013) matematik hedefleri göz önüne alındığında, öğrencilerin müfredat 

matematiğini bilmelerinin yanında, problem çözme becerisi geliĢmiĢ, problem çözmede 

farklı stratejilerden yararlanabilen, model kurabilen ve bu modelleri sözel ve matematiksel 

ifadelerle iliĢkilendirebilen, araĢtırma yapan, bilgi üreten ve bu bilgi sayesinde günlük 

yaĢam problemlerine çözüm geliĢtirebilen üst düzey düĢünme becerisine sahip bireylerin 

yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir. Nitekim matematik öğretiminde bu becerilerin 

kazanılmasında, bireylerin matematiksel modelleme yapabilme becerisinin önemi göze 

çarpmaktadır. Nitekim literatürde matematiksel modelleme becerileri herhangi bir 

modelleme sürecini tamamlayabilmek için bireylerin sahip olması gereken  gerçek hayat 

durumlarını anlayabilme, model kurabilme ve model üzerinde matematiksel iĢlemleri 

yapabilme gibi teknik düzeyde beceriler olduğu ifade edilmektedir. Bu bağlamda 

modelleme yeterliklerinin bu becerileri kapsadığı ve bunlara ek olarak bu becerileri 

hedefler doğrultusunda ortaya koyma isteğini de içerdiği belirtilmektedir (Kaiser, 2007). 

Ayrıca Borromeo-Ferri‟nin (2006) oluĢturduğu matematiksel modelleme süreci 

incelendiğinde, matematiksel modellemeninin “gerçek durum”, “gerçek model”, 

“matematiksel model”, “matematiksel sonuçlar” ve “gerçek sonuçlar” olmak üzere bir çok 

basamağı barındırdığı görülmektedir. Ferri (2006) bu basamaklar arasındaki geçiĢin alt 

süreçlerle sağlandığını belirtmektedir. Örneğin gerçek durum basamağından, gerçek bir 

model basamağına geçebilmek için problemi anlama ve problemi basitleĢtirme gibi alt 

süreçlerinin yaĢanması gerektiğini ifade etmektedir. Maaß (2006), bu bağlamda bireylerin 

bu geçiĢleri sağlabilmeleri adına modelleme sürecine iliĢkin bazı yeterliklere sahip 

olmaları gerektiğini ifade etmektedir.  Nitekim Tekin Dede (2015, s.9) çalıĢmasında, 

matematiksel modelleme yeterliklerini en genel anlamda dört baĢlık altında 

sınıflandırmıĢtır.  
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1) BiliĢsel modelleme yeterlikleri (Modelleme sürecinin basamaklarına iliĢkin 

yeterlikler) 

2) Üst biliĢsel modelleme yeterlikleri (Modelleme süreci bilgisine sahip olma, 

süreçteki etkinlikleri planlama, kontrol etme ve doğrulama, çözümü yargılama, 

gerçek yaĢam problemleri oluĢturma ve yön bulma duygusunu kullanma) 

3) DuyuĢsal modelleme yeterlikleri (inançlar, isteklilik, motivasyon)  

4) Sosyal yeterlikler (Grup içinde çalıĢma, matematiği kullanarak iletiĢim kurma, 

tartıĢma, çözümü sunma). 

Bu bağlamda bireylerin matematiksel modelleme sürecini baĢarıyla 

tamamlayabilmeleri için  matematiksel modelleme yeterliklerine sahip olmaları gerektiği 

görülmektedir. Dolayısıyla matematiksel modelleme yeterliğine sahip bireylerin 

yetiĢtirilmesi adına, bireylerin sahip olduğu yeterliklerin belirlenmesi önem arz etmektedir. 

Uluslararası literatürde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde (Biccard, 2010; Biccard & 

Wessels, 2011; Blomhoj & Jensen, 2010; Blum, 2011; Blum & Leiß, 2007; Borromeo 

Ferri, 2006; Ji, 2012; Kaiser, 2007; Kaiser & Schwarz, 2006; Maaß, 2005; 2006) bir çok 

araĢtırmada öğrencilerin modelleme yeterliklerinin araĢtırıldığı görülmektedir. Ayrıca 

yapılan bu araĢtırmalarda modelleme yeterliklerinin uzun süreli uygulamalar sonucunda 

geliĢim gösterdiği belirtilmiĢtir.  

Ulusal literatüre ait çalıĢmalar incelendiğinde ise, genellikle bireylerin 

matematiksel model oluĢturma süreçlerini inceleyen çalıĢmalara rastlanmaktadır. Kertil 

(2008) çalıĢmasında ortaöğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel 

modelleme sürecinde problem çözme becerilerinin nasıl ortaya çıktığını incelemiĢtir. 

Keskin (2008) tez çalıĢmasında ortaöğretim matematik öğretmenliği 3.sınıf öğretmen 

adaylarının problem çözme becerilerini matematiksel modelleme süreci çerçevesinde 

inecelemiĢ, matematiksel modelleme ile ilgili görüĢ ve düĢüncelerine yer vermiĢtir. Güzel 

ve Uğurel (2010) çalıĢmasında, ortaöğretim matematik öğretmeni adaylarının Analiz-1 

dersindeki akademik baĢarıları ile matematiksel modelleme yaklaĢımları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. Doruk (2010) çalıĢmasında, 6 ve 7.sınıf öğrencilerinin matematiği günlük 

yaĢama transfer etmelerinde matematiksel modellemenin etkisini araĢtırmıĢtır. Korkmaz 

(2010) çalıĢmasında ilköğretim matematik ve sınıf öğretmeni adaylarına matematiksel 

modelleme bakıĢ açısını tanıtarak, uygulama öncesinde ve sonrasında, görüĢlerinin, 

tutumlarının değiĢip değiĢmediğini ve matematiksel modelleme yeterliklerini belirlemiĢtir. 

Bukova Güzel (2011) çalıĢmasında, matematik öğretmeni adaylarının matematiksel 
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modelleme problemi oluĢtururken sergiledikleri yakĢalımları, model oluĢturma süreci 

içinde incelemiĢtir. Eraslan‟ın (2011) çalıĢmasında, matematik öğretmeni adaylarının 

model oluĢturma etkinliklerinin matematik öğretimine etkisi hakkındaki görüĢleri ele 

alınmıĢtır. Tekin, Kula, Hıdıroğlu, Bukova Güzel ve Uğurel (2012) çalıĢmasında 

ortaöğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel modellemeye iliĢkin görüĢ ve 

düĢüncelerini ortaya çıkarmıĢtır. Erslan (2012) çalıĢmasında, ilköğretim matematik 

öğretmeni adaylarının model oluĢturma etkinliği sürecine dair görüĢ ve düĢüncelerini 

ortaya koymuĢtur. Tekin (2012) çalıĢmasında, ortaöğretim matematik öğretmenlerinin 

tasarladığı model oluĢturma etkinliklerini, tasarım prensipleri açısından değerlendirerek 

öğretmen adaylarının görüĢ ve düĢüncelerini ele almıĢtır. Akgün, ÇiltaĢ, Deniz, Çiftçi ve 

IĢık (2013) matematik öğretmenleri ile gerçekleĢtirdiği nitel çalıĢmada, ilköğretim 

matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme ile ilgili farkındalıklarını ortaya 

koymayı amaçlamıĢtır. Bu bağlamda, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢ ve sınıf içi 

gözlemler yapılarak, sınıflarında matematiksel modelleme yöntemini kullanıp 

kullanmadıkları tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Eraslan (2013) nitel çalıĢmasında ilköğretim 

matematik öğretmeni adaylarının model oluĢturma süreçlerinin incelemiĢ ve eğer varsa 

süreçte ortaya çıkan güçlükleri belirlemiĢtir. Güder‟in (2013) karma çalıĢmasında, ortaokul 

matematik öğretmenlerinin matematiksel modellemeye iliĢkin görüĢlerini tespit etme ve 

matematiksel modellemenin öğretmenler tarafından ne sıklıkla uygulandığını ortaya 

koymayı amaçlanmıĢtır. Kal (2013) ilköğretim öğrencileri ile yaptığı karma çalıĢmasında, 

model oluĢturma etkinliklerinin 6.sınıf öğrencilerinin matematik problemi çözme 

tutumlarına etkisini araĢtırmıĢ ve öğrencilerin matematiksel modelleme etkinliklerinin 

matematik derslerinde kullanılmasına yönelik görüĢlerini tespit etmiĢtir. Karalı (2013) nitel 

çalıĢmasında, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel modelleme 

hakkındaki görüĢlerini ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. Tekin Dede ve Bukova Güzel 

(2013) nitel çalıĢmasında, öğretmen adayları tarafından geliĢtirilen model oluĢturma 

etkinliğinin (MOE) tasarım sürecini incelemiĢ ve oluĢturulan etkinliğin MOE tasarım 

prensipleri çerçevesinde değerlendirmiĢtir. Tekin Dede ve Yılmaz (2013) nitel 

çalıĢmasında, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının modelleme yeterliliklerini 

incelemiĢtir. Sandalcı (2013) karma çalıĢmasında, MOE ile yapılan cebir öğretiminin 

ilköğretim 6.sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına ve matematiği günlük yaĢamla 

iliĢkilendirme düzeylerine etkisini ortaya koymuĢtur. Ġlköğretim öğrencileri ile yapılan bir 

diğer araĢtırma ise, DıĢbudak‟ın (2014) karma çalıĢmasıdır. AraĢtırmada, model oluĢturma 

etkinlikleri kullanılarak gerçekleĢtirilen matematiksel modelleme ile öğretimin ortaokul 
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6.sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına ve matematiğe yönelik tutumlarına etkisi 

incelenmiĢtir. Güç (2015) çalıĢmasında, öğretmen adaylarının uygun öğrenme ortamlarında 

modelleme yeterlikleri incelenmiĢtir. Tekin Dede (2015) tez çalıĢmasında, ortaokul 6.sınıf 

öğrencilerinin biliĢsel modelleme yeterlik geliĢimlerini sağlamayı amaçlamıĢtır. Çelikkol 

(2016) karma çalıĢmasında, matematiksel modelleme etkinliklerinin ilköğretim 7.sınıf 

öğrencilerinin cebirsel problemleri çözme baĢarılarına etkisini ve öğrencilerin göstermiĢ 

oldukları matematiksel modelleme yeterliklerini belirlemeyi amaçlamıĢtır.  

 Bunlardan sadece Tekin Dede (2015) eylem araĢtırması çalıĢmasında, ortaokul 

6.sınıf öğrencilerinin öğretmenler tarafından uygulanan eylem planları doğrultusunda 

biliĢsel modelleme yeterliklerinin geliĢimini incelemiĢtir. Oysaki, matematik öğretim 

programında matematiksel modellemenin önemine vurgu yapılmakta ve yapılan 

araĢtırmalar doğrultusunda öğrencilerin matematiksel modelleme sürecini baĢarıyla 

tamamlayabilmeleri için modelleme yeterliklerine sahip olması gerektiği ifade 

edilmektedir. Bu bağlamda matematiksel modelleme yeterliğine sahip bireyler 

yetiĢtirebilmesi için, modelleme yeterliklerininin kazandırılmasına yönelik çalıĢmaların 

yapılması önem arz etmektedir. Ulusal literatür incelendiğinde doğrudan ortaokul 7.sınıf 

öğrencilerinin modelleme yeterliklerinin incelenmesine dair herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanamamıĢtır. Dolayısıyla, ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme 

yeterliklerinin incelenmesi bu çalıĢmanın esas amacını oluĢturmaktadır. Bu bağlamda, 

ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme biliĢsel ve üst biliĢsel 

yeterliklerinin incelenmesinin ulusal literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Dolayısıyla bu çalıĢma sonuçlarının öğrencilerin matematiksel modelleme yeterliklerine 

yönelik yapılacak olan çalıĢmaların belirlenmesine ve okul matematiği ile günlük yaĢam 

durumları arasında iliĢki kurabilen, gerçek yaĢam problemlerini çözebilen üst düzey 

düĢünme becerisine sahip bireylerin yetiĢtirilmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.   

1.3. Problem Cümlesi  

Matematik baĢarı seviyesi “düĢük” ve “yüksek” ortaokul 7. sınıf öğrenci 

gruplarının biliĢsel ve üst biliĢsel matematiksel modelleme yeterlikleri hangi düzeydedir? 

1.3.1. Alt Problemler  

 

1. Grupların biliĢsel modelleme yeterlikleri hangi düzeydedir? 

2. Grupların üst biliĢsel modelleme yeterlikleri hangi düzeydedir? 
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3. Grupların matematiğe yönelik görüĢleri nasıldır? 

1.4. Sayıltılar  

ÇalıĢma sürecinde öğrencilerin veri toplama araçlarını samimiyetle cevapladıkları 

ve araçların uygulanmasında sorun yaĢanmadığı düĢünülmektedir. Veri toplama araçlarının  

hedeflenen özelliği ölçtüğü ve uygulama süreci boyunca kontrol altına alınamayan 

istenmedik değiĢkenlerin (öğrencilerdeki duygu değiĢimi, ortamın ısısı, vb.) çalıĢma grubu 

bireylerini eĢit düzeyde etkilediği varsayılmaktadır.  

1.5. Sınırlılıklar  

AraĢtırma Bartın ili merkezinde bulunan Mustafa Kemal Ortaokulu‟nda 2016-2017 

eğitim öğretim yılında öğrenim gören 7.sınıf öğrenci grubu ile sınırlıdır. AraĢtırmada 

toplanan veriler; araĢtırmacı tarafından uyarlanan model oluĢturma etkinlikleri, 

öğrencilerle modelleme sürecindeki uygulamalarının video kayıtları ve öğrenci çözüm 

kağıtları, araĢtırmacının gözlem notları, öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası görüĢme 

formları ile sınırlıdır.  

1.6. Kısaltmalar 

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı  

TDK: Türk Dil Kurumu   

MOE: Model OluĢturma Etkinliği  

MYDR: Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği 
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BÖLÜM II 

 LĠTERATÜR ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde problem çözme,  modelleme,  matematiksel 

modelleme ve modelleme ile ilgili yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

2.1. LĠTERATÜR 

2.1.1. Problem ve Problem Türleri   

Bloom ve Niss‟e göre en genel anlamda problem, kiĢide merak uyandıran, zihninde 

sorular oluĢturan ve kiĢinin bu soruları cevaplayacak yeterli algoritma ve yöntem bilgisine 

sahip olmadığı bir durumdur (Akt. Altun, 2014, s.72). Charles ve Lester‟a göre ise 

problem, kiĢinin çözüm ihtiyacı hissettiği ve çözüm için kiĢi tarafından belirli bir yolun 

bilinmediği bir durumu ifade etmektedir (Van De Walle, 2004). Olkun ve Toluk (2003) 

problemi, kiĢide çözme isteği uyandıran ve hazırda herhangi bir çözüm yöntemi olmayan,  

kiĢinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak çözebileceği bir durum olarak ifade etmiĢtir. John 

Dewey ise, bireyin aklını karıĢtıran, ona meydan okuyan ve bireyin inancını belirsizleĢtiren 

her Ģeyi problem olarak tanımlamaktadır (Baykul, 2014, s.53). 

Yapılan tanımların ortak özelliklerine bakıldığında, bir durumun problem 

olabilmesi için, bireyde merak ve rahatsızlık uyandırması, bireyin bu durumla daha 

önceden hiç karĢılaĢmamıĢ olması ve bireyin rahatsızlık veren bu durumu çözmek istemesi 

gerekmektedir (Altun, 2000; Baki, 2006, Baykul, 2014). Altun (2000), bireylerin problemi 

çözümü önceden bilinen alıĢtırma veya soru olarak algılanmaması gerektiğini 

vurgulamakta ve problemi bireyin önceden karĢılaĢmadığı yeni bir durum olarak karĢısına 

çıkan ve çözüm ihtiyacı hissettiği Ģey olarak tanımlamaktadır. Yerli ve yabancı literatürde, 

problemler değiĢik bakıĢ açılarına göre çeĢitli sınıflamalara tabi tutulmuĢlardır (Altun, 

2005; Baykul, 2014; Van De Walle, 2004).  

Rutin (sıradan) problemler, gerçek hayatta sık karĢılaĢılan olayların sorulaĢtırılmıĢ 

Ģekilleri olarak bilinir. Günlük yaĢamda daha çok karĢılaĢılan kar-zarar, yol-zaman hesabı 

gibi daha çok dört iĢlem diye bilinen toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerinin 

tümünün veya bir kısmının doğru yapılmasıyla çözülebilen problemlerin çoğu birer rutin 

problemdir (Altun, 2014). Örneğin “100 yaşında, yaprak yüzeyi yaklaşık 1600 m
2
olan 

gelişmiş bir kayın ağacı saatte 1,7 kg oksijen üretir. Bir insanın yıllık oksijen ihtiyacı 183 
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kg olduğuna göre, böyle bir kayın ağacı kaç kişiye yetecek oksijen üretmektedir?” 

problemi rutin bir problemdir.  

Rutin olmayan (sıradışı) problem ise, Polya‟ya (1957) göre, çözmek için yöntemin 

açık olarak gözükmediği ve daha fazla düĢünme becerisi gerektiren problemlerdir. 

Bilgölbali ve Özmantar (2009) rutin olmayan problemi, belli formüllerin ve kuralların 

uygulanması ile çözülebilecek türden olmayan problemler Ģeklinde tanımlamaktadır 

(GüneĢ, 2014). Bu tür problemlerin birçoğu veriler arasında iliĢki, düzey veya örüntünün 

açıklanmasıyla ilgilidir ve bu tür problemlerin öğretimi öğrencilerde olayları inceleme; 

olaylar arasında bağıntı, düzen veya örüntü arama eğilimini arttırır ve ispat fikrini 

geliĢtirmektedir (Altun, 2014, s.107).  

                                      

“Yukarıdaki şekillerden her biri ilk verilen gibi daha küçük üçgenlerden oluşmaktadır. 

(2.şekil 4 küçük üçgenden oluşmuştur) 15.şekli yapmak için kaç tane küçük üçgen 

gereklidir?” rutin olmayan (sıradıĢı) bir problemdir (Van De Walle, 2014). Bu tür 

problemler dört iĢlem becerisinin ötesinde, verileri organize etme, adımlar arasındaki 

iliĢkiyi görme gibi becerilere sahip olmayı ve bir takım eylemleri art arda yapmayı 

gerektirmektedir (Altun, 2014). Gür (2006), rutin ve rutin olmayan problemleri ġekil 

1‟deki gibi sınıflandırmıĢtır. 

 

ġekil 1: Matematiksel problemler için sınıflandırma Ģeması (Gür, 2006). 

 

İfadeyi dönüştürme problemleri, sözle ifade edilen bir durumun, matematiksel bir 

dille ifade edilmesini içeren problemlerdir. Sözel dört işlem problemleri ise, matematiksel 

model ile ifade edilmiĢ bir durumun, günlük yaĢam diliyle ifade edilerek elde edilen 

problemlerdir (Altun, 2014, s.72). Süreç problemlerinde ise, problem çözmede 
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matematiksel düĢünme süreçleri üzerinde durulan; sonuçtan çok, sonuca ulaĢmakta 

kullanılan yöntemlerin önemli olduğu problemler olarak ifade edilmektedir (Gür, 2006).  

2.1.2. Problem Çözme Becerisi ve Problem Çözme Süreci  

Polya‟ya (1957) göre problem çözme, sonuç bulmanın yanı sıra bir yol bulma, 

güçlüklerden kurtulmadır. Ne yapılacağının bilinmediği durumlarda yapılması gerekeni 

bilmektir (Akt. Altun, 2014, s.74). Matematikte problem çözme, matematiği günlük yaĢam 

durumlarına uygulamayı, oluĢabilecek yeni durumlar hakkında yorumlar yapmayı ve test 

etmeyi içermektedir (Silver, Branca & Adams, 1980‟den akt. Baki, 2006, s.146). Problem 

çözme bir üründen ziyade, bilgiyi kullanmanın bir süreci ve yöntemidir (Gür ve Hangül, 

2015).  Problem çözme becerisi ise, problem durumundan haberdar olup, problemi 

anlamayı, bilinen ve bilinmeyenleri gözden geçirmeyi, uygun strateji seçimini, plan yapıp 

seçilen stratejinin uygulanmasını, çözüm gerçekleĢtirip bunu değerlendirmeyi ve 

gerektiğinde strateji değiĢtirmeyi ve farklı çözüm yolları geliĢtirebilmeyi içermektedir. 

(Balcı, 2007).  

George Polya, problem çözme sürecinde, problem çözme basamaklarını dört 

aĢamada belirtmektedir (Baki, 2006, s.151; Baykul, 2014, s.67). Problemi Anlama: 

Problemi çözebilmek için gerekli olan ilk aĢamadır. Bu aĢamada “Problem farklı Ģekilde 

ifade edilebilir mi?”, “Verilen ve istenen nedir?”, “Bilinmeyenler nelerdir?” gibi sorularla 

problem anlamlı hale getirilmeye çalıĢılır (PSMM, 2000). Bu aĢamada probleme uygun 

Ģekil ya da Ģema çizilmesi, gerekirse problemin özetlenmesi öğrenciden beklenen 

davranıĢlar arasındadır (Baykul, 2014, s.67). Bir Plan Hazırlama (Uygun Stratejiyi 

Belirleme): Bu aĢama, genellikle problem çözümünde kullanmak için gerekli problem 

çözme stratejisi ya da stratejilerini kapsamaktadır (Billstein, Libeskind & Lott, 2014). 

“Daha önce bu probleme benzer bir problemle karĢılaĢıldı mı, karĢılaĢıldıysa eğer o 

problemin çözüm yolu bu problem için de kullanılabilir mi?”, “Bu problemi çözebilecek 

bir yol biliniyor mu?” gibi sorularla çözüm planının hazırlandığı aĢamadır (Gür ve Hangül, 

2015). Öğrenci verilenler ve istenenler arasında matematiksel iliĢki kurarak bir strateji 

belirler (Baki, 2006, 151). Hazırlanan Planı Uygulama: Problem çözme giriĢiminde 

bulunmak seçilen stratejinin uygulanmasını gerektirmektedir (Billstein, Libeskind & Lott, 

2014). Bu aĢama kurulan denklemlerin, seçilen formül ve stratejilerin uygulandığı 

aĢamadır. Birey planı doğru olarak uyguladığında, problemin sonucuna  dair tahminlerde 

bulunabilir (Baykul, 2014, s.67). Sonucun Doğruluğunun Kontrol Edilmesi (Sonucu 

Değerlendirme): Problem çözme sürecinde yapılan iĢlemlerin ve ulaĢılan sonucun 
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mantıksal doğruluğunun kontrol edildiği aĢamadır (Baykul, 2014, s.67). Bu adımda 

bireylerden problemi baĢka stratejiler kullanarak çözmeleri ya da probleme benzer bir 

problem geliĢtirip çözmeleri istenebilir. Baykul, (2014) matematik öğretiminde 

öğrencilerde problem çözme sürecinde geliĢtirilmesi gereken becerileri aĢağıdaki Ģekilde 

ifade etmektedir: 

 Problem çözmede bireylerin kendi stratejilerini kullanabilmeleri, 

 GeliĢtirilen çözüm ve stratejilerinin, karĢılaĢılan yeni durumlarda 

genelleyebilmeleri ve kullanabilmeleri, 

 Problem çözdükten sonra ulaĢılan sonuçları açıklayabilmeleri ve kontrol 

edebilmeleri, 

 Matematiği anlamlı bir Ģekilde kullanmak için öz güven ve olumlu tutum 

geliĢtirebilmeleri, 

 Matematiksel dili yerinde ve doğru kullanabilmeleri, 

 Günlük hayat problemleriyle modeller oluĢturabilmeleri, oluĢturulan modelleri 

sözel ve matematiksel ifadelerle iliĢkilendirebilmeleri,  

 Matematiksel modelleme yapabilmeleri beklenmektedir. 

Matematik dersi öğretim klavuzu incelendiğinde hedeflenen bu davranıĢların matematik 

öğretim programında da yer aldığı görülmektedir (MEB, 2013). Bireylerin hedeflenen bu 

davranıĢlara ulaĢabilmesi için problemleri çözmeyi öğrenmek yerine, problem çözmeyi 

öğrenmeleri gerekmektedir (Baykul, 2014, s.55). Öğrenciler, problem çözme sürecinde 

baĢarı kazandıkça, kendi çözüm yollarına değer verildiğini hissettikçe, kendilerinin de 

matematiği yapabileceklerine iliĢkin güvenleri artar. Böylece matematiği kullanarak 

iletiĢim kurmayı öğrenirler ve üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirirler (MEB, 2009). 

2.1.3. Problem Çözmenin Önemi  

 

Matematik eğitiminin amaçlarından biri, bireylerin karĢılaĢılan durumlara etkili 

çözümler geliĢtirebilen birer problem çözücü olarak yetiĢtirilmesidir. Bu nedenle 90‟lı 

yıllardan itibaren problem çözme matematik öğretiminin önemli bir parçası haline 

gelmiĢtir ( Howland, 2001‟den akt. Baki, 2006). Matematik öğretim programlarında 

çoğunlukla çözüm yolu önceden bilinen belli aritmetik iĢlemlere (örneğin; 49 sayısı ile 53 

sayısının çarpımı) yer verilmekteydi. 20. yüzyılın baĢlarında matematik eğitimcileri, 

öğrencilerin matematik öğrenme tutumlarını geliĢtirmek, ve motivasyonlarını arttırmak 

için matematiğin gerçek yaĢamda nasıl kullanacağına yönelik problemlere yer verilmesi 
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gerektiğini belirtmiĢlerdir (Krulik & Rudnick, 1989; Senk & Thompson, 2003; Stanick & 

Kilpatrick, 1989‟dan akt. Bingölbali, Arslan ve Zembat, 2016, s. 645). Altun (1983) ve 

Yıldızlar (1998) ilkokul öğrencileri üzerinde problem çözme davranıĢlarına yönelik bir 

öğretim yapıldığında, öğrencilerin problem çözme baĢarısının manidar Ģekilde arttığını 

ifade etmiĢlerdir (Baykul, 2014. s.68). Van De Walle (2013),  matematik öğretiminde 

problem çözmenin kullanılmasının yararlarını Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

 Problem çözme öğrencinin üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢmesine katkı 

sağlar. 

 Öğrencilerin kavramlararası iliĢkileri görmesine ve kavramları anlamlandırmasına 

yardımcı olacak bir bağlam sunar. 

 Problem çözme, öğrencilerin elde ettikleri sonuçları değerlendirmelerine ve 

mantıksal çıkarımlar yapmalarına yardımcı olur (Akt. GüneĢ, 2014, s.174). 

 Problem çözme yeteneği geliĢmiĢ bir birey, karĢılaĢtığı zorluklar karĢısında var olan 

bilgisini etkili Ģekilde kullanabilmekte; aksi durumda ise, var olan bilgisinin hamallığını 

yapmaktadır. Bu bağlamda matematik öğretiminde problem çözme ve öğretimi önemlidir. 

2.1.4. Model ve Matematiksel Model   

GeliĢen teknoloji ile birlikte son dönemlerde eğitim araĢtırmalarında modelleme 

kavramına olan ilgi giderek artmaktadır (Eraslan, 2011). Günümüzde bilim insanları 

çevremizi ve dünyamızı daha iyi anlayabilmek ve karĢılaĢılan teknik sorunlara çözümler 

üretebilmek için, karĢılaĢtıkları problemleri matematiksel terimler ile ifade etmektedirler 

(ÇiltaĢ, 2012).  

Model dıĢ dünya ile ilgili insan zihninde var olan yapıların tamamıdır (Kertil, 

2008). Lesh ve Doerr‟a göre (2003a)  model, diğer sistemleri inĢa etmek, tanımlamak veya 

açıklamak için bireyin zihninde var olan kavramsal yapıları ile bu yapıların dıĢ 

temsillerinin oluĢturduğu bir bütündür. Bir baĢka deyiĢle model gerçek yaĢam durumları ile 

zihinde var olan yapılar ve bu yapıların dıĢ temsilleridir (Akt. Kant, 2011, s.15). Bu 

bağlamda kavramsal modeller ġekil 2‟de gösterildiği gibi hem iç ve dıĢ unsurlardan 

oluĢmaktadır. Ġç unsurlar; zihinsel yapılar ve kavramsal sistemler; dıĢ unsurlar ise, temsil 

ortamı ve insan eliyle yapılan her Ģey olarak ifade edilmektedir.  
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ġekil 2: Kavramsal modeller (Lesh & Doerr, 2003a). 

 

Lesh ve Doerr‟e (2003a, s.12) göre modeller ilgili oldukları sistemin yapısal ve 

kavramsal özellikleriyle iliĢkilidirler. Modeller, genellikle birbirleriyle etkileĢim halinde 

olan temsili medya çeĢitleri kullanılarak ifade edilen kavramsal sistemlerdir. Bunlar; yazılı 

semboller, konuĢma dili, bilgisayar tabanlı grafikler, kağıt üzerindeki diyagram veya 

grafikler ya da deneyim temelli metaforları kapsayabilir. ġekil 3‟te kavramsal sistemlerin 

temsil biçimlerine yer verilmektedir.  

 

ġekil 3: Kavramsal sistemlerin temsil biçimleri (Lesh & Doerr, 2003a, s.12). 

 

Harrison ve Treagust (2000) modelleri derslerde öğretmen ve öğrencileri 

gözlemleyerek ve ilgili literatür çalıĢmalarını derleyerek aĢağıdaki Ģekilde sınıflandırmıĢtır: 
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 Pedagojik analojik modeller: Atom ve molekül gibi gözlenemeyen varlıkların 

öğrenciler tarafından anlamlandırılabilmesi adına öğretmenler tarafından 

geliĢtirilen modellerdir. Analojik modeller hedefe analoji arasındaki uyumu 

yansıtmak amacıyla basitleĢtirilmiĢ modellerdir.  

 Simgesel veya sembolik modeller: Herhangi bir durumu ilgili alan diline yerleĢtiren 

modellerdir. Örneğin, kimyasal formüllerden biri olan karbondioksitin CO2 olarak 

gösterimi sembolik bir modeldir.  

 Matematiksel modeller: Fiziksel özellikleri ve süreçleri ortaya çıkaran, 

matematiksel eĢitlikleri, grafik ya da formüllerle ifade etmektedir.  

 Teorik modeller: Bu modeller kiĢiler tarafından yapılandırılarak teorik temelleri 

tanımlanan modelleri ifade etmektedir. Örneğin, elektromanyetik alan çizgileri, 

fotonlar, ısı ve basınç teorik modellerdir.  

 Haritalar, diyagramlar ve tablolar: Periyodik tablo, soy ağaçları, hava durumunu 

gösteren haritalar, devre Ģemaları gibi öğrenciler tarafından kolayca 

anlamlandırılmayı ve kavramlar ve durumlar arasındaki iliĢkiyi kolaylıkla 

görebilmeyi sağlayan modeller olarak ifade edilmektedir.  

 Kavram-süreç modelleri: Herhangi bir durum veya olay arasındaki sürecin 

görülmesini sağlayan modellerdir. Özellikle fen eğitimi nesneden ziyade süreçleri 

ifade derken (örneğin, kimyasal denge, asit-baz reaksiyon)  bu modelden 

yararlanılmaktadır.  

 Simülasyonlar: Global ısınma, uçuĢlar, trafik kazaları ve nükleer reaksiyonlar gibi 

karmaĢık süreçleri temsil etmede yararlanılan modellerdir.  

 Zihinsel modeller: Bireylerin biliĢsel iĢlemleri sonucunda ortaya çıkan bir çeĢit 

zihinsel temsillerdir. Zihinsel modeller değiĢkenlik gösterebileceğinden 

tanımlanmamıĢtır ve kararlı değillerdir (Akt. Kal, 2013, s.11-12; Sandalcı, 2013, 

s.22-23). 

Van De Walle‟ye (2012) modeller, bireylerin kendi görüĢleri hakkında 

düĢünmelerine, herhangi bir konu hakkında araĢtırma yapmalarına ve soyut fikirleri 

açıklamada kolaylık sağlamaktadır.  

Matematiksel modeller ise,  diğer model çeĢitlerinden farklıdır. Çünkü 

matematiksel modeller, tanımladıkları sistemlerin fiziksel, biyolojik veya sanatsal 

özelliklerinden ziyade yapısal özelliklerini temel alırlar (Lesh & Harel, 2003). 

Matematiksel model, verilen bir durumun özelliklerini yansıtan formül, eĢitlik, tablo ve 
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grafik gibi matematiksel formları ifade etmektedir (The Consortium for Foundation 

Mathematics, 2008‟den akt. Sağırlı vd., 2010). Benzer Ģekilde Meyer (1984), matematiksel 

modelleri değiĢken, sabit, fonksiyon, eĢitlik, eĢitsizlik, formül ve grafikler gibi 

matematiksel kavram parçaları olarak ifade etmektedir (Akt. Akgün, ÇiltaĢ, Deniz, Çiftçi 

& IĢık, 2013). Matematiksel model, verilen bir problem ya da durum ile ilgili değiĢkenler 

arasındaki iliĢkinin matematiksel olarak sunumudur (Sağırlı, 2010). Zwaneveld (2009), 

Ang (2010) ve Niss (1987), matematiksel modeli, gerçek yaĢam durumunun ya da 

probleminin matematiksel yapılarla basitleĢtirilmesi ya da soyutlanması olarak ifade etmiĢ 

ve gerçek yaĢam problemini matematik problemine dönüĢtürme olarak tanımlamıĢlardır 

(Akt. Karalı, 2013).  

2.1.5. Modelleme ve Matematiksel Modelleme  

Doerr ve English‟e (2003) göre modelleme yaklaĢımı, bir probleme çözüm 

bulmaktan çok, problem ile ilgili genellenebilir ve yeniden kullanılabilir bir iliĢkiler 

sistemi yaratma sürecidir (Akt. Olkun, ġahin, Akkurt, Dikkıran ve Gülbağcı, 2009). 

Modelleme, bir problem durumunun modeline hizmet eden süreci ifade etmektedir (Doruk, 

2010). Lesh ve Doerr (2003a, s.9) modellemeyi, bir olayı veya bir durumu tanıma, 

açıklama veya oluĢturma sürecinde, problem durumuna iliĢkin düzenlemeler yapma, 

koordine etme, sistemler geliĢtirerek organize etme, örüntü bulma, zihinde Ģemalar ve 

modeller kullanma ve oluĢturma süreci olarak tanımlamaktadır.    

Matematiksel modelleme ise, gerçek hayat problemlerine matematiksel modellerle 

çözüm bulma süredir (MEB, 2005). Kertil‟e (2008) göre matematiksel modelleme; gerçek 

hayattaki bir durumun matematiksel olarak ifade edilmesidir. Hainess ve Crouch (2007)  

matematiksel modellemeyi gerçek hayat problemlerinin soyutlanarak matematik diline 

aktarılıp çözüme kavuĢturulduğu ve sonra çözümün test edildiği döngüsel bir süreç olarak 

tanımlanmaktadır (Akt. Deniz ve Akgün, 2014). Keskin‟e (2008) göre gerçek hayat 

problemleri ve matematik arasındaki iliĢki matematiksel modelleme ile sağlanabilmektedir. 

Çünkü matematiksel modelleme gerçek hayat problemlerini çözme sürecidir. Kertil (2008) 

modelleme sürecini matematik eğitiminin amacına uygun bir problem çözme etkinliği 

olarak ifade etmektedir.  
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2.1.6. Matematiksel Modelleme Süreci 

Lesh ve Doerr‟e (2003, s.17) göre matematiksel modelleme bir süreçtir. Modelleme 

süreci, modellenen sistemle ilgili nesneleri, iliĢkileri, iĢlemleri, tasarımları veya kuralları 

değerlendirme, düzenleme, sistemleĢtirme, boyutlandırma ve kısacası 

matematikselleĢtirme süreçlerini kapsar (Lesh & Harel, 2003). Matematiksel modelleme 

süreci, gerçek hayat problemi ile baĢlar. Duruma iliĢkin gerçek modeller elde edebilmek 

için, problem sadeleĢtirilip, basite indirgenerek matematiksel bir model oluĢturulur. OluĢan 

model üzerinde matematiksel düĢünme becerileri ile matematiksel sonuç elde edilir ve 

sonuçlar yorumlanarak, doğruluğu kontrol edilir (Kaiser & Schwarz, 2006‟dan aktaran 

Deniz & Akgün, 2014).  

Matematik eğitimi literatüründe matematiksel modellemeyi ayrıntılı ve kapsamlı bir 

Ģekilde açıklayan ortak bir anlayıĢtan söz etmek henüz mümkün değildir (Kaiser, 2014‟ten 

aktaran Bingölbali vd.,2016, s.540). Ancak matematiksel modelleme en genel anlamda, 

matematik veya matematik dıĢındaki bir olayı, olguyu, olaylar arasındaki iliĢki ve 

kavramları matematiksel olarak ifade etme sürecidir. Berry ve Houston (1995) bu süreci 

ġekil 4‟teki gibi ifade etmektedir.  

     

 

 

 

 

 

 

ġekil 4: Matematiksel modellemenin basit bir görünümü (Berry & Houston, 1995‟ten akt. 

Kant, 2011, s.18). 

 

Lesh ve Doerr‟e (2003, s.17) göre matematiksel modelleme süreci; tanımlama, 

manipüle etme, dönüştürme/tahmin ve doğrulama basamaklarından oluĢmaktadır. 

Tanımlama gerçek dünya ile model arasında iliĢki kurma iken, manipüle etme ise ilgili 

probleme dair çözümler ve tahminler üretme, problem çözümü için eylemleri ortaya 
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koymayı ifade etmektedir. Dönüştürme/tahmin ise, problemle ilgili sonuçların gerçek 

dünyaya tekrar geri taĢınmasıdır. Doğrulama ise, problemin çözümüne dair eylemlerin ve 

tahminlerin doğruluğunun test edilmesini ifade etmektedir.  

Lesh ve Doerr‟in (2003) matematiksel modelleme süreci ilk olarak gerçek yaĢam 

problemi ile baĢlar ve problem matematiksel olmayan kavramlar ile açıklanır. Bu aĢamada 

gerekirse problem basit hale getirilebilir. Bu aĢama sonucunda kavramsal bir model oluĢur 

ve daha sonra bu model matematiksel olarak analiz edebilecek bir matematiksel modele 

dönüĢtürülür.  Matematiksel modelden elde edilen matematiksel çözüm, problemin orijinal 

diline dönüĢtürülerek ifade edilir. Son aĢamada ise elde edilen çözümün doğruluğu 

hakkında mantıksal çıkarımlarda bulunulur. Gerekirse modelleme sürecinin basamaklarına 

tekrar geri dönülebilir. ġekil 5‟te Lesh ve Doerr‟in matematiksel modelleme sürecine yer 

verilmiĢtir.  

 

ġekil 5: Lesh ve Doerr‟e göre matematiksel modelleme süreci (2003, s.17) 
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Blum ve Leiß‟in (2007) modelleme sürecinde ilk aĢama gerçek hayat durumudur. 

Bu aĢamada gerçek problem durumu yazılı olarak ifade edileceği gibi görsel (örneğin, 

dönme dolap ile ilgili bir günlük hayat problemi için, çember Ģeklinde bir dönme dolap 

çizimi yapma gibi) olarak da ifade edebilirler (Akt. Bingölbal, Zembat ve Arslan, 2016, 

s.543). Ġkinci aĢamada ise birey, modeli zihinsel yapılarına göre anlamlandırır ve zihninde 

problem bağlamının resmini oluĢturur. Bu zihinsel etkinlikler sonucunda ise gerçek modele 

ulaĢır. Gerçek model, durum modelinin dıĢa aktarımıdır. Bu aĢamaya kadar matematiksel 

bir uğraĢ söz konusu değildir. Üçüncü aĢamada ise birey, gerçek model durumlarını 

matematiksel araçlarla (sembol, formül, grafik, denklem vb.) ifade etmektedir. Dördüncü 

aĢamada ise, birey bir önceki aĢamada kurduğu matematiksel modeller ile problemi çözme 

giriĢiminde bulunur. Bu aĢama sonunda elde edilen matematiksel sonuçlar yorumlanır ve 

sonuçların doğruluğu kontrol edilerek, gerçek problem durumuna tekrar geri dönülür (Akt. 

Bingölbali, Zembat ve Arslan, 2016, s.543).  Blum ve Leiß‟in (Kaiser vd.,2007, 

s.18) modelleme süreci ġekil 6‟da ifade edilmektedir.  

 

ġekil 6: Blum ve Leiß‟in modelleme süreci (Kaiser, Stillman, Ferri & Blum 2007, s.18). 

 

 

 

 

 

 

 

 



21 
 

Cheng (2001), Berry ve Houston‟a (1995) göre matematiksel modelleme süreci, en genel 

anlamda gerçek yaĢam problemlerinin çözüme kavuĢturulması için matematiksel bir 

probleme dönüĢtürülmesi olarak ifade edilmektedir (Akt. Bukova Güzel & Uğurel, 2010). 

ġekil 7‟de Cheng‟in matematiksel modelleme sürecine yer verilmektedir.  

 

 

ġekil 7: Cheng‟e (2001) göre matematiksel modelleme süreci (Akt. Bukova Güzel & 

Uğurel, 2010). 

 

Müller ve Witmann (1984)‟a göre modelleme süreci; model kurma, modelde 

verileri iĢleme ve yorumlama olmak üzere üç temel basamaktan meydana gelmektedir. 

Ayrıca bu üç temel basamak için gerekli olan dört aĢama ise,  gerçek yaĢam durumu, 

matematiksel model, matematiksel çözüm ve gerçek yaĢam durumuna iliĢkin çıkarımlardır 

(Akt. B.Güzel & Hıdıroğlu, 2013). Matematiksel modelleme sürecindeki; problemi 

anlama, değiĢkenleri seçme, model kurma, problemi çözme ve çözümü günlük hayata 

aktarma adımları birbirleriyle iletiĢim içinde olduğundan, modelleme sürecinde bu 

adımların doğrusal bir sıra ile takip edilmesi gerekmemektedir. Herhangi bir aĢamada 

zorluk yaĢayan bir kiĢi tekrar geri dönüp problemi tekrar inceleyebilir (ÇiltaĢ & IĢık, 

2013). Modelleme süreciyle ilgili, ilköğretim öğrencileriyle gerçekleĢtirilen model 

oluĢturma etkinlikleri uygulamalarından hareketle Stillman, Galbraith, Brown ve Edwards 

(2007), modelleme süreci aĢamaları arasındaki geçiĢlerde ortaya konulması beklenen 

biliĢsel etkinlikleri belirleyebilme ve modelleme sürecinde karĢılaĢılan güçlükleri ortaya 

koyabilme adına ġekil 8‟deki tabloyu geliĢtirmiĢlerdir (Akt. Kant, 2011, s.43). 
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1. KarmaĢık yaĢam durumundan ger geçiĢte: 

 Problemin genel durumunu açıklama çek dünya problemine 

 BasitleĢtirilmiĢ kabuller yapma 

 Stratejik varlıkları saptama 

2. Gerçek hayat problem durumundan matematiksel modele geçiĢte: 

 Cebirsel modelin içereceği değiĢkenleri saptama (bağımlı-bağımsız) 

 Elemanları matematiksel olarak, uygulanabilir formüllerle temsil etme 

 Bağlamlı varsayımlarda bulunma 

 Hesaplamaya olanak sağlayan matematiksel tabloyu ve teknolojiyi seçme 

 Formülü çoklu durumlara otomatik olarak uygulayabilmek için uygun tekniği 

seçme 

 Modelin grafiksel gösterimini üretmek için uygun teknolojiyi seçme 

 Cebirsel eĢitlikleri test edip doğrulamak için kullanılacak teknolojiyi seçme 

3. Matematiksel modelden matematiksel çözüme geçiĢte: 

 Uygun sembolik formülü kullanma 

 Hesaplamayı yapmak için matematiksel tabloları kullanma 

 Grafiksel gösterimi üretmek için teknolojiyi kullanma 

 Teknolojiyi kullanarak cebirsel modeli doğrulama 

 Çözümlerin yorumlanmasına olanak sağlayan toplumsal sonuçlar elde etme 

4. Matematiksel çözümden çözümün gerçek dünya anlamına geçiĢte: 

 Matematiksel sonuçların gerçek dünyadaki karĢılıklarını saptama 

 Yorumları doğrulamak için tartıĢmaları bütünleĢtirme 

 Sonucu üretmek için gerekli olan yeni bir yorumla önceki sınırlamaların 

gevĢemesi 

5. Çözümün gerçek dünyadaki anlamından modelin gözden geçirilip düzenlenmesi ya 

da çözümün kabulü aĢamasına geçiĢte: 

 Beklenmedik sonuçlarla gerçek durumun uzlaĢtırma 

 Matematiksel sonuçların olası gerçek dünya etkinliklerini inceleme 

 Problemin matematiksel ve gerçek dünya yönlerini uzlaĢtırma 

 Modelin ayrıntılı sonuçlarının gerçek dünya yeterliliğini inceleme 

 

ġekil 8: Model oluĢturma sürecindeki geçiĢlerde karĢılaĢılan zorlukları belirlemek için çerçeve  

(Stillman vd., 2007‟den aktaran Kant, 2011, s.43). 
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2.1.7. Model OluĢturma Etkinlikleri (MOE) 

 Model oluĢturma etkinlikleri (model eliciting activities), geleneksel problemler 

gibi sonunda bir sayı ya da kelime ile yanıtı bulunmayan, rutin olmayan gerçek hayat 

problem durumlarını içeren; bireylerin problem durumunu matematiksel olarak 

yorumlamasını ve karar vermesine yardımcı olacak sürecin ve yöntemin matematiksel 

olarak betimlemesini ve formüle edilmesini gerektiren, farklı çözüm yolları içeren problem 

durumlarını ifade etmektedir ( Lesh & Zawojewsky, 2007‟den akt. Eraslan, 2011). Lesh ve 

Zawojewsky‟e (2007) göre model oluĢturma etkinlikleri geleneksel problemlerden farklı 

olarak daha açık uçlu, daha gerçekçi ve anlamlı öğrenmeyi destekleyen, öğrencilere farklı 

düĢünme fırsatları sunan problemler olarak ifade edilmektedir (Akt. ErbaĢ vd., 2014).  

Model oluĢturma etkinlikleri, genel olarak soru metninde teknik ve matematiksel ifadeler 

kullanmadan öğrenciyi çözüm bulmaya ve bulunan çözümü ayrıntılı olarak anlatmaya 

yönlendiren etkinlikler olarak tanımlanmaktadır. Lesh ve Doerr‟e (2003a) göre bu 

etkinliklerle, öğrencilere yaĢayarak matematiksel kavram ve modellere ihtiyaç hissettirme 

ve sezgisel olarak bu kavram ve modelleri ortaya çıkarma amaçlanmaktadır (Akt. 

Bingölbali, Zembat & Arslan, 2016, 555).  

 Lester ve Kehle‟ye (2003) göre model oluĢturma etkinliklerinin ayırt edici bir 

özelliği, problem çözüm sürecinde elde edilen sonuçların formülleĢtirilmiĢ sorulara basit 

ve kısa cevaplar vermekten çok daha fazlasını gerektirmesidir. MOE ilgili çözüm 

süreçlerinde, yöntem baĢarısız olduğunda yalnızca verilenlerden sonuca ulaĢmaktan çok 

daha fazlasını düĢünmeyi gerektirmektedir. Diğer bir deyiĢle MOE problemi çözen bireyler 

matematiksel olarak önem arz eden sistemleri oluĢturma, tanımlama veya açıklama 

amacıyla belirgin matematiksel modelleri de kapsayacak kavramsal araçlar üretmektedirler 

(Lesh, Hoover, Hole, Kelly & Post, 2000‟den akt. Lesh & Doerr, 2003a).  Problem çözüm 

sürecinde ortaya çıkarılan modeller, teknoloji ve bilgi çağında oldukça yaygın olan 

karmaĢık sistem çeĢitlerini anlamlandırmak için gereken kavramsal sistemleri ve kurguları 

da içermektedir (Lesh, 2011‟den akt. Lesh & Doerr, 2003a). Lesh ve arkadaĢları (2000) bir 

model oluĢturma etkinliğinin sahip olması gereken altı özelliği Ģu Ģekilde açıklamıĢlardır:  

 Model Oluşturma Prensibi: MOE‟nin model oluĢumuna izin verecek Ģekilde 

hazırlanmasını gerektirir. OluĢturulan modelin, elemanlar ve bu elemanların 

arasındaki iliĢki ve iĢlemleri düzenleyen desen ve kurallardan oluĢmasını ifade 

etmektedir.  
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 Gerçeklik Prensibi: MOE bireylerin günlük yaĢamlarıyla ilgili olmalı, etkinlik 

gerçek veya gerçeğe yakın anlamlı verilere dayanmalıdır.  

 Özdeğerlendirme Prensibi: MOE sürecinde bireylerin kendi kendini 

değerlendirebilmelerini ve elde edilen çözümlerin kullanıĢlılığını ölçebilmeyi ifade 

etmektedir.  

 Model Dökümantasyon Prensibi: MOE çözüm sürecinde bireylerin varsayımlar, 

amaçlar ve çözüm yolları gibi düĢünme süreçlerini çözüm içinde gösterebilmelerini 

ifade etmektedir.  

 Model Genelleme Prensibi: Bireylerin elde ettiği çözümlerin benzer veya baĢka 

durumlara kolayca adapte edilebilir, genellenebilir olması anlamına gelir.  

 Etkili Prototip Prensibi: Elde edilen modelin olabildiğince basit, anlamlı ve bir o 

kadar da önemli olmasını ifade etmektedir (Akt. Eraslan, 2011). 

 

2.1.8. Modelleme Sürecinde Grup ÇalıĢmasının Önemi  

Zawojewsky, Lesh ve English‟e (2003) göre geleneksel problem çözme 

etkinliklerinde, beklenen durum sayısal bir sonuç elde etmek olduğu için, sonucun 

paylaĢılma ihtiyacı bulunmamaktadır. Bu nedenle geleneksel problem çözme 

etkinliklerinin sosyal yönü zayıftır (Akt. ErbaĢ vd., 2014). Ancak, matematiksel 

modelleme etkinliklerinde model oluĢturma ve modeli genelleme prensipleri, geliĢtirilen 

bir modelin paylaĢılabilir ve tekrar kullanılabilir olmasını sağlamaktadır. Modelleme 

etkinliklerinde paylaĢılabilir sonuçlar elde edilmesi ve etkinliklerin sosyal etkileĢim için 

çok uygun oluĢu, bu etkinliklerin grup çalıĢması Ģeklinde yapılmasını öngörmektedir 

(Doruk, 2010). Çünkü English‟e (2006) göre grup çalıĢması modelleme sürecini 

kolaylaĢtırmaktadır.  

Modelleme etkinliklerinde grup çalıĢması sürecinde bireylerin her biri problemi 

yorumlamakta ve bu yorumları grup olarak tartıĢmaktadır. TartıĢma ve değerlendirme 

sonucunda ise bireylerin ortaya koyduğu modeller tartıĢılıp en uygun model 

oluĢturulmaktadır (ErbaĢ vd., 2014). OluĢturulan model farklı veya benzer durumlara 

genelleme yapılıp kullanılabileceğinden, gruptaki her birey süreci ve stratejileri ifade 

etmek durumundadır (Zawojewski, Lesh & English, 2003‟ten akt. Doruk, 2010, s.38). 

Bunun yanında model oluĢturma etkinliklerinin gerçeklik prensibini kapsayıp 

kapsamaması bir bakıma bireylerin kiĢisel deneyim ve birikimlerine bağlıdır. Bir 
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modelleme problemi üzerinde çalıĢan gruptaki bireyler verilen problemle hiç 

karĢılaĢmamıĢ olabilir. Ancak iĢbirliği içerisinde çalıĢmak kiĢisel deneyim ve birikimlerde 

çeĢitlilik sağlamakta ve bu sayede gruptaki bireyler verilen durumdan anlamlı sonuçlar 

çıkarabilmektedirler. Problemi anlamlandırma gruptaki bireylerin ilgisini ve 

motivasyonunu artırmakta ve grubun azmine katkı sağlamaktadır. Bu nedenle modelleme 

sürecinde grup etkinliğinin bu evresini destekleyecek bir sınıf kültürü oluĢturmak oldukça 

önemlidir (Lesh & Doerr, 2003b, s.338). English ve Lesh (2003) model oluĢturma 

etkinlikleri sürecinde ortaya çıkan modellerin, sınıf ortamında paylaĢılması sonucunda, 

grupların matematiksel yapı ve düĢünceleriyle ilgili etkili iletiĢim sağladıklarını ifade 

etmektedir. Model oluĢturma etkinliklerinin kullanıldığı sınıf ortamlarında öğrencilerin 

soru sorma, düĢüncelerini ispatlama ve diğer grup üyelerini ikna etme gibi tartıĢma için 

fırsatlar ortaya çıktığını belirtmektedir (Akt. Doruk, 2010, s.39). 

2.1.9. Model OluĢturma Etkinliklerinde Öğretmenin Rolü  

Model oluĢturma etkinlikleri, öğretmenlere öğrencilerini matematiksel bilgilerinin 

haritası çıkarma ve öğrencilerin gelecekteki deneyimlerini planlama olanağı sağlamaktadır. 

Bu nedenle modelleme sürecinde öğretmenin iyi bir rehber olması gerekmektedir (Doruk, 

2010). Modelleme etkinlerinde geleneksel öğretmen rolü olan açıklamalar yapma, cevabın 

ana kaynağı olma gibi roller uygun değildir. Bu nedenle öğretmen model oluĢturma 

sürecinde  aĢağıda verilen sorularla öğrencilere rehberlik edebilirler:  

 Daha fazla üst bilişsel yönlendirme: “ Neyi denediniz?”, “Ne buldunuz?”, 

“Sonrakinde neyi deneyeceksiniz?”, “Bunu nasıl ifade edeceksiniz?”  

 Özel stratejilere odaklanmış bazı yönlendirmeler: “Problemdeki özel durumları 

gözden geçirdiniz mi?”, “Tanıdık gelen bir örüntü fark ettiniz mi?”, “Bunu baĢka 

bir yöntem kullanarak kontrol etmeyi denediniz mi?” 

 Küçük ayrıntılı rehberlik: “Bu iki kare farkı değil mi?”, “Neden bir doğrusal 

yerleĢtirme denemiyorsunuz?” (Antonius, Haines, Jensen & Niss, 2006‟dan akt. 

Doruk, 2010, s. 40).  

Steen ve Foreman (2001) modelleme sürecinde öğretmenin yaklaĢımının nasıl olması 

gerektiğini aĢağıdaki Ģekilde ifade etmiĢtir:  

Aktiftir: 

 Öğrencileri çeĢitli stratejileri keĢfetmeye teĢvik eder. 

 Üzerinde çalıĢılan problemle bağlantılı olan verilerin tartıĢılmasını ateĢler. 

 Öğrencilerin problemi çözmek için ihtiyacı olan eksik bilgiyi bulmalarını ister. 
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 Somut materyallerin kullanılmasına olanak sağlar. 

Öğrenci merkezlidir: 

 Öğrencilerin ilgisini çeken ve öğrencilere uygun olarak gördüğü problemlere 

odaklanır. 

 Öğrencilerin grup üyeleriyle ve diğer bireylerle çalıĢmayı öğrenmesine yardım 

eder. 

 Öğrenciler arasında güçlü teknik iletiĢim becerilerini geliĢtirmeye çalıĢır. 

 Öğrencilerin kendi bilgi ve deneyimlerini kullanmaları için olanak sağlar. 

Bağlamsaldır:  

 Öğrencileri ilk olarak bağlam içinde problemle, daha sonra matematiksel yöntem 

ve iĢlemlerle uğraĢtırır. 

 ÇalıĢmasına ek bilgiler sağlayacak kaynakları önerir. 

 Öğrencilerin ulaĢtığı çözümün problemin gerçek bağlamında anlamlılığını 

doğrulamalarını ister. 

 Öğrencileri matematiğin iĢ yaĢamı ve günlük yaĢamla bağlantılarını görmeye teĢvik 

eder (Sten, Forman, 2001‟den akt. Kant, 2011, s.48-49 ve Doruk, 2010, s.40-41). 

 

Blum ve Ferri (2009) çalıĢmasında, modelleme sürecinde öğrencilerin özgür olması 

gerektiğini ve öğretmenin öğrencilere müdahale yerini bilerek en az Ģekilde rehberlik 

etmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Modelleme sürecinde öğretmenin rolü ġekil 9‟da 

betimlenmektedir.  

 

ġekil 9: Öğrencilerin öğrenmesinde doğru ve yanlıĢ iki manzara (Blum & Ferri, 2009‟dan 

akt. Kant, 2011). 
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2.1.10. Yeterlilik/ Yeterlik  

 Ġlgili araĢtırmalar çerçevesinde matematik derslerinde matematiksel modellemeye 

yer verilmesinin temel amaçlarından biri olarak, öğrencilerin modelleme yeterliliklerinin 

geliĢimini sağlaması ifade edilmektedir (Kaiser, 2007). Tekin Dede ve Yılmaz‟ın (2013) 

çalıĢmasında öğrencilerin modelleme yapabilmeleri için modelleme yeterliliklerini 

kullanmaları gerektiği ifade edilmektedir. Matematiksel modelleme ile ilgili literatürler 

incelendiğinde “yeterlilik”, “yetenek” ve “beceri” kelimelerinin genellikle bir arada 

kullanıldığı görülmektedir. Bu bağlamda öncelikle “yeterlilik”, “yetenek” ve beceri” 

kelimelerinin ne anlama geldiği üzerinde durulması gerekmektedir.  

 Türk Dil Kurumu, Güncel Türkçe Sözcük (2016) tanımlamalarına göre yeterlilik, 

yeterli olma durumu ya da bir iĢi yapma gücünü sağlayan özel bilgi, ehliyet, yeterlik olarak 

ifade edilmektedir. Yetenek ise en genel anlamada, bir duruma uyma konusunda 

organizmada bulunan ve doğuĢtan gelen güç, kapasite olarak tanımlanırken; beceri ise, 

kiĢinin yatkınlık ve öğrenime bağlı olarak bir iĢi baĢarma ve bir iĢlemi amaca uygun olarak 

sonuçlandırma yeteneği olarak tanımlanmaktadır. Bu bağlamda yetenek, öğrenilmeden 

kazanılan ve kiĢinin anlık olarak edim ve eylem konularında bir iĢi baĢarma gücü iken; 

beceri ise, kiĢinin yatkınlık ve öğrenimine bağlı olarak bir iĢi amacına uygun olarak 

sonuçlandırma yeteneği olarak ifade edilmektedir (Bukova Güzel, 2016, s.35).  

 Ġlgili tanımlamalar doğrultusunda genel bir ifade ile yetenek, kiĢide doğuĢtan var 

olan güç, beceri ile bireyin öğrenimine bağlı olarak bir iĢi baĢarma eğilimi iken; yeterlilik 

ise, bir iĢi yapabilmek için yeterli donanıma sahip olma durumu olarak ifade edilebilir. 

Goldin‟e (1987) göre yeterlik, bir dizi problem üzerinde baĢarılı bir Ģekilde çalıĢabilme 

yeteneğidir ( Biccard & Wessels, 2011). Jorgesen‟e (1999) göre ise yeterlik, bir kiĢinin bir 

durumun zorluklarıyla karĢılaĢtığında bilinçli olarak harekete geçmesi ve derinlemesine 

hazır olması durumudur (Akt. Aydın Güç, 2015, s.14). Bu tanıma ek olarak Henning ve 

Keune (2007) yeterliliği, öğrencinin problemi çözme isteği ve çözümle ilgili sorumluluk 

sahibi olarak davranması Ģeklinde tanımlamaktadır (Akt. Biccard, 2010, s.67). Bu 

tanımlamalardan hareketle yeterliğin fiziksel bir eylem olmadığı, bir durum karĢısında 

bireyin istendik olarak gerçekleĢtirdiği eylemler olduğu sonucuna ulaĢılabilir. Jorgensen‟e 

(1999) göre yeterlik, hem öznel hem de sosya-kültürel bir yapıya sahiptir. Özneldir, çünkü 

bireye özgüdür ve kendiliğinden ortaya çıkmaz. Sosyo-kültüreldir, çünkü çevrenin 

yüklediği anlam ve eylemlerle ilgilidir (Akt. Tekin Dede, 2015, s.7).  
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2.1.11. Matematiksel Modelleme Yeterlikleri 

Matematiksel modelleme ile ilgili literatür incelendiğinde “modelleme yeterlikleri” 

ve “modelleme becerileri” kavramlarına sıkça yer verilmektedir. Bu aĢamada ilk olarak 

“modelleme yeterlikleri” ve “modelleme becerileri” kavramları arasındaki farka 

değinmekte fayda bulunmaktadır. En genel anlamda matematiksel modelleme yeterliği, 

modelleme sürecini uygun bir Ģekilde yürütebilmek için gerekli yetenek, bilgi ve üst 

biliĢsel becerilere sahip olma ve bunları gerçekleĢtirebilmek için gerekli istekli olma 

durumu olarak ifade edilmektedir (Kaiser & Maaß, 2007; Kaiser & Schwarz, 2006; Maaß, 

2006). Jensen‟a (2007) göre ise matematiksel modelleme yeterliği, bireyin matematiksel 

modelleme sürecinin her bir aĢamasında karĢılaĢtığı güçlüklerle bilinçli olarak baĢ etmesi 

ve buna derinlemesine hazır olması olarak tanımlanmaktadır (Aydın Güç, 2015, s.29). 

Niss, Blum ve Galbraith‟a (2007) göre ise matematiksel modelleme yeterlikleri, 

oluĢturulan modellerin gerçek yaĢam problemlerinin çözümünde kullanabilme becerisi 

olarak tanımlanmaktadır (Akt. Blum, 2011). Tanımlardan da anlaĢıldığı üzere, 

matematiksel modelleme yeterliklerinin belirlenmesinde modelleme sürecinin baĢarılı bir 

Ģekilde tamamlanması gerektiğine vurgu yapıldığı görülmektedir.  

 Matematiksel modelleme becerileri ise, modelleme sürecini tamamlayabilmek için 

gerçek yaĢam durumunu anlayabilme, model kurabilme ve kurulan model üzerinde 

matematiksel iĢlemleri gerçekleĢtirebilme gibi teknik becerileri içermektedir (Kaiser, 

2007). Bu bağlamda matematiksel modelleme yeterliklerinin, matematiksel modelleme 

becerilerine kapsadığı sonucuna ulaĢılabilir. Yapılan tanımlamalar incelendiğinde 

matematiksel modelleme yeterliklerinin, modelleme süreci ile iliĢkilendirildiği 

görülmektedir.  

Benzer Ģekilde, Kaiser (2007) ve Maaß (2006) modelleme süreci basamaklarının, 

modelleme yeterliklerinin bir kısmı ile örtüĢtüğünü belirtmektedir. Bu bağlamda 

matematiksel modelleme yeterliklerinin tam olarak anlaĢılması ve alt yeterliklerin tespit 

edilerek detaylandırılması adına, modelleme yeterliklerinin, modelleme süreci adımları ile 

iliĢkilendirilmesi gerekmektedir (Maaß, 2006). Dolayısıyla birçok araĢtırmacı modelleme 

yeterliklerini modelleme sürecine bakıĢ açıları doğrultusunda açıklamaktadır. Blum ve 

Kaiser (1997) modelleme yeterliklerini aĢağıdaki Ģekilde açıklamaktadır (Akt. Bukova 

Güzel, 2016, s.36).  
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Gerçek problemi anlama ve gerçekliğe dayalı bir model kurma yeterliği; 

 Problem için varsayımlarda bulunma ve durumu sadeleĢtirme 

 Durumu etkileyen nicelikleri ayırt etme, bunları isimlendirme ve ilgili 

değiĢkenleri belirleme 

 DeğiĢkenler arasında iliĢkiler kurma 

 Problemi çözmek için uygun bilgiyi kullanma ve ilgili olan/olmayan 

bilgileri ayırt etme 

Gerçek modelden matematiksel model oluĢturma yeterliği; 

 Ġlgili nicelikleri ve bunlar arasındaki iliĢkileri matematikselleĢtirme 

 Gerektiğinde ilgili nicelikleri ve bunlar arasındaki iliĢkileri sadeleĢtirme ve 

bunların sayısı ile karmaĢıklığını azaltma 

 Uygun matematiksel gösterimleri seçme ve durumları grafiksel olarak 

sunma 

OluĢturulan matematiksel modeli çözme yeterliği; 

 Problemi daha küçük parçalara ayırma, benzer problemlerle iliĢki kurma, 

problemi baĢka Ģekilde ifade etme ve inceleme, nicelikleri veya uygun 

verileri çeĢitlendirme gibi sezgisel stratejileri kullanma 

 Problemi çözmek için matematiksel bilgileri kullanma 

Gerçek bir durumdan matematiksel sonuçları yorumlama yeterliği;  

 Matematiksel sonuçları matematik dıĢı bağlamlarda yorumlama 

 Özel bir durum için geliĢtirilmiĢ olan çözümleri genelleme 

 Uygun matematiksel dili kullanarak ve/veya çözümleri hakkında iletiĢim 

kurarak bir probleme çözümler sunma 

Çözümü doğrulama yeterliği; 

 Bulunan çözümleri eleĢtirel olarak kontrol etme ve çözümler üzerine 

yansımalarda bulunma 

 Çözümler durumu sağlamıyorsa, modelin bazı kısımlarını gözden geçirme 

ya da modelleme sürecinden tekrar geçme 

 Problemi tekrar çözmek için diğer yolları düĢünme  

 Genel olarak modeli sorgulama. 

Buna ek olarak Blomhoj ve Jensen (2003), biliĢsel modelleme yeterliklerini ve bu 

yeterliklerin içermesi gereken alt yeterlikleri aĢağıdaki gibi ifade etmiĢtir (Ak. Tekin Dede, 

2015, s.21).  
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(a) Problemin formüle edilmesi: Gerçek durumun özelliklerini belirlemek amacıyla 

verilen problemin formüle edilmesini ifade etmektedir.  

(b) Sistematikleştirme: Olası bir matematiksel gösterim veya temsil oluĢturabilmek 

amacıyla ilgili nesneler ve iliĢkilerin, araĢtırılmasının ve idealleĢtirilmesinin 

sonucunda ilgili nesneler ve iliĢkilerin seçilmesini ifade etmektedir. 

(c) Matematikleştirme: Sistemdeki nesnelerin ve iliĢkilerin matematiksel olarak 

tutarlı bir Ģekilde sunulmasını anlamı gelmektedir.  

(d) Matematiksel analiz: Matematiksel çözüm ve kavramlara ulaĢabilmek için 

matematiksel yöntemlerin kullanılmasını ifade etmektedir.  

(e) Yorumlama/Değerlendirme: Elde edilen sonuç ve kavrayıĢların sorgulanarak 

yorumlanmasını ifade etmektedir.  

(f) Doğrulama: Modelleme sürecine iliĢkin teorik bilgi, deneyimler, gözlenen veya 

tahmin edilebilen verilerle ve bunların yansımalarının karĢılaĢtırılmasıyla 

modelin doğruluğunun değerlendirilmesini ifade etmektedir.  

Ġfade edilen bu döngü, aĢağıda ġekil 10‟daki gibi gösterilmektedir.  

 

 

ġekil 10:  Blomhoj ve Jensin‟in (2003) modelleme döngüsü 

 

Buna ek olarak Maaß (2006), modelleme sürecini temel alarak matematiksel modelleme 

yeterliklerini detaylandırarak, her bir yeterliğin içerdiği alt-yeterlikleri belirlemiĢtir. Bu 

sınıflama Tablo 1‟de verilmiĢtir (Maaß 2006‟dan aktaran Arslan, Bingöbali &  Zembat, 

2016, s.547).  
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Tablo 1: Matematiksel modelleme yeterlikleri 

Modelleme Yeterlikleri ve Alt Yeterlikleri 

  1. Herhangi bir modelleme sürecini bütün aĢamalarıyla baĢarılı bir Ģekilde tamamlayabilmek için 

gerekli yeterlikler; 

      Gerçek hayat problem durumunu anlama ve gerçek duruma bağlı bir model kurma yeterlikleri  

 Problem durumu için varsayımlarda bulunma ve durumu sadeleĢtirme 

 Problem durumunu etkileyen nicelikleri belirleme ve isimlendirme değiĢkenleri belirleme 

 Problem durumuna iliĢkin kullanılacak bilgiyi seçebilme, gerekli ve gereksiz bilgiyi ayırt 

edebilme 

Gerçek modeli kullanarak matematiksel bir model kurma yeterlikleri 

 Ġlgili nicelikler ve aralarındaki iliĢkiyi matematiksel olarak ifade edebilme 

 Uygun matematiksel notasyonlar seçme ve durumu grafiksel olarak gösterebilme 

Matematiksel soruları kurulan matematiksel model içerisinde çözme yeterlikleri  

 Uygun problem çözme stratejilerini kullanma 

 Problemi çözmek için gerekli matematiksel bilgiyi kullanma 

Elde edilen matematiksel sonuçları gerçek hayat durumu üzerinde yorumlama yeterlikleri  

 Matematiksel sonuçları matematik dıĢı bağlamlarda yorumlama 

 Özel bir durum için geliĢtirilen çözümleri genelleme 

 Elde edilen sonuçları uygun matematiksel bir dil kullanarak baĢkalarına aktarabilme  

Elde edilen sonucu doğrulama yeterlikleri  

 Elde edilen sonucu eleĢtirel bir bakıĢla kontrol edebilme 

 Gerekli olduğu taktirde modelleme sürecini tekrar etme 

 Farklı çözüm yollarını inceleme ve çözümün nasıl gerçekleĢtirilebileceği üzerine düĢünme  

 Elde edilen modeli genel olarak sorgulama  

2. ÜstbiliĢsel modelleme yeterlikleri  

3. Gerçek hayat problemleri oluĢturabilme ve bu problemlere çözüm üretme hedefine yönelik 

çalıĢabilme yeterlikleri  

4. Modelleme sürecinin her bir aĢaması ile ilgili deliller sunarak savunabilme ve bunu yazılı olarak 

ifade edebilme yeterlikleri 

Matematiğe ve modelleme sorularına karĢı olumlu tutum ve inançlara sahip olma. Bu kapsamda, 

matematiğin gerçek hayat durumlarının çözümü için sunduğu olanakları fark edebilme ve bu olanakları 

pozitif olarak değerlendirebilme yeterlikleri 

 

 Tablo 1„de birinci yeterlik herhangi bir modelleme sürecini tamamlayabilmek için 

gerekli olan yeterlikleri göstermektedir. Tabloda birinci yeterlik olan “herhangi bir 



32 
 

modelleme sürecini bütün aĢamalarıyla baĢarılı bir Ģekilde tamamlayabilmek için gerekli 

yeterlikler” incelendiğinde, her bir alt yeterliğin, matematiksel modelleme sürecinin 

aĢamalarına karĢılık geldiği görülmektedir. Bu bağlamda ilgili araĢtırmalar doğrultusunda, 

modelleme sürecinin basamaklarına paralel olarak ele alınan modelleme yeterlikleri 

bilişsel yeterlikler olarak adlandırılmaktadır (Tekin Dede, 2015, s.7).   

2.1.11.1. BiliĢsel Yeterlikleri Karakterize Etme 

Bu çalıĢmanın odaklandığı bazı temel yeterlilikler hakkında ortak anlayıĢa sahip 

önem arz etmektedir. Bu bağlamda yeterlilik tanımlarını modelleme bağlamında kullanmak 

için geniĢ ve genel anlamlara sahip olan kelimeleri belli sınırlar içerisinde tanımlamak 

gerekmektedir. Modelleme yeterlikleri modelleme süreçlerinin basamaklarına paralel 

olmakla birlikte, sadece modelleme basamakları, modelleme yeterliklerinin betimlenmesi 

için yeterli olmamaktadır (Maaß, 2006). Borromeo Ferri (2010) çalıĢmasında, modelleme 

basamaklarında ilerlemenin bazı biliĢsel beceriler ile gerçekleĢtiğini belirtmektedir. Bu 

bağlamda Borromeo Ferri (2006) modelleme yeterliklerinin hepsini içerecek Ģekilde 

biliĢsel modelleme yeterliklerini aĢağıdaki Ģekilde belirtmektedir:  

1. Problemi anlama 

2. SadeleĢtirme 

3. MatematikleĢtirme 

4. Matematiksel olarak çalıĢma 

5. Yorumlama 

6. Doğrulama 

Yeterlilik kavramları öğrencilerin sahip olması gereken ya da gerekmeyen 

sistematik bütünler olarak algılanmamalıdır. Öğrencinin etkin olarak arkadaĢları ile 

etkileĢime girmesi ile yazılı olarak yapılan çalıĢmalar biliĢsel yeterliliklerin geliĢmesine 

olanak sağlamaktadır (Biccard, 2010).  Biccard (2010) çalıĢmasında biliĢsel modelleme 

yeterliklerini aĢağıdaki Ģekilde açıklamaktadır:   

1. Problemi Anlama (Understanding) 

Pirie ve Kieren‟e (1994) göre anlama, bütüncül bir dinamik ve etkin bir süreç 

olarak tanımlanmaktadır. Genel anlamına bakıldığında anlama, bir Ģeyin doğasını bilme ya 

da uygulanan bilgiyi algılama olarak açıklanmaktadır. Modellemede anlama, ise grup 
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üyeleri için üretilmiĢ olan ürünü anlama ile gerçekleĢmektedir (Biccard & Wessel, 2011). 

Anlama, ancak görevin yapısı ve bireylerin deneyimleriyle birlikte belirlenebilir.  

2. SadeleĢtirme (Simplifying) 

Problemin belirlenmesi veya basitleĢtirilmesi, öğrencilerin bu problem içerisinde 

bulunan bir takım varsayımları belirleyebilmesini içermektedir (Mousoulides vd., 2008). 

Bu durum ise öğrencilere hangi bilginin yararlı, hangisinin yararsız olduğunu anlamalarına 

yardımcı olmaktadır. BasitleĢtirme, problemin temel özelliklerinin çıkarılmasını 

gerektirmektedir. Öğrenciler herhangi bir problem üzerinde daha kolay çalıĢabilmek adına 

basitleĢtirme yoluna gitmektedirler. Bu bağlamda problem çözüm sürecinde hangi bilginin 

çözüme dâhil edilip hangi bilginin dâhil edilmemesi problemin basitleĢtirilmesi noktasında 

öneme sahip olan nedenler arasındadır (Biccard, 2010, s.70).  

3. MatematikleĢtirme (Mathematising) 

Treffers (1987, s.247) matematikselleĢtirmeyi; bilinmeyen düzensizlikleri, 

bağlantıları ve yapıları keĢfetmek için edinilen bilgi ve yeteneklerin çağrıldığı bir 

organizasyon ve yapılandırma faaliyeti olarak tanımlamaktadır. MatematikleĢtirme, 

modelleme döngüsünün tam ortasında, gerçek dünya ile matematik dünyası arasında yer 

almaktadır. MatematikleĢtirme, gerçek dünyadan matematik dünyasına bir tercümedir. 

MatematikleĢtirme, gerçek dünyadaki matematiksel kavramlara karĢılık gelen özellikleri 

tespit etmedir.  Öğrenciler, ön bilgileri ve varsayımlara bağlı olan değiĢkenleri, matematik 

dünyasındaki değiĢkenler ve iliĢkilerle tanımlamaktadırlar.  

Bağlamsal olarak öğrenciye uygun olan problem durumlarında, uygun 

matematikleĢtirme meydana gelmektedir. Matematiksel kavramların tam olarak 

tanımlanması ve geliĢtirilebilmesi bir bağlamın içinde gerçekleĢmektedir. Bu nedenle 

matematikleĢtirmede üzerinde çalıĢılan görevin özelliklerini hesaba katmak gerekmektedir. 

Üzerinde çalıĢılan bir problemde sayıların varlığı ya da yokluğu matematiğin oluĢmasını 

engellememektedir. Bu bağlamda matematikleĢtirme, gerçekliğin matematiksel fikir ve 

kavramlar kullanılarak yapılandırılmasına atıf yapmaktadır (Biccard, 2010, s.70).  
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4. Matematiksel Olarak ÇalıĢma (Working mathematically) 

Matematiksel olarak çalıĢma, seçilen matematiğin uygulanma ve kullanılma 

açısında kolaylığı anlamına gelmektedir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, üzerinde 

çalıĢılan problemi çözmek için seçilmiĢ olan matematiğin türü ve nasıl uygulandığıdır. 

Bazı öğrenciler basit matematiği yeni ve karmaĢık yollarla kullanırken,  bazıları karmaĢık 

matematiği yüzeysel ve rutin yollardan deneyebilirler. Bu bağlamda, problemde verilenler 

arasındaki iliĢkiyi formül aracılığıyla temsil etmek, düzenlemek ve bu düzenliliği 

kanıtlamak, modelleri birleĢtirmek ve bütünleĢtirmek gibi faaliyetler bu yeterliliğin 

temelini oluĢturmaktadır (Biccard, 2010, s.72).  

5. Yorumlama (Interpreting) 

Borromeo Ferri (2006), yorumlamayı, gerçek durumda yeniden yorumlanması 

gereken matematiksel sonuçlar olarak ifade etmektedir. Yorumlama, matematiksel 

sonuçlardan gerçek sonuçlara geçiĢtir. Elde edilen matematiksel sonuçların gerçek yaĢam 

bağlamında değerlendirilmesini içermektedir (Biccard & Wessels, 2011). Bu bağlamda 

yorumlama, oluĢturulan modelin gerçek dünya durumuna göre iĢleyip iĢlemediğinin ve 

modelin diğer durumlar için nasıl adapte edilebileceğinin sorgulanmasını gerektirmektedir. 

Yorumlamada, öğrencilerin tanımladıkları ve çalıĢtıkları matematik, gerçek dünya 

problemi açısından yeniden değerlendirilmektedir. Öğrenciler açısından ise yorumlama, ilk 

tahminin yapıldığı ve bunun kontrol gerekliliği anlamına gelmektedir (Biccard, 2010, 

s.73).  

Bu yeterlilikte öğrenciler, modelin yaratıldığı gerçek dünya durumuna göre mi, 

yoksa farklı durumlar altında mı çalıĢıp çalıĢmadığını sorgulamakta, bir bakıma 

modellin genellenebilme özelliğini kontrol edebilmelidirler (Biccard, 2010, 

s.73).  

6. TartıĢma (Arguing) 

 

 

 

 

6.    Doğrulama veya Onaylama (Validating) 

En genel anlamda doğrulama, probleme dair ulaĢılan çözümü kontrol etmeyi 

içermektedir. Tahmini bir çözümün ulaĢılmıĢ olan ile kıyaslanmasını ve bunun ne kadar 

iyi olduğunu değerlendirmeyi gerektirmektedir. Doğrulamada, hesaplanan çözümlerin 

problem durumuna uygunluğu ve hesaplamaların doğruluğu kontrol edilmektedir. 

Yanıtların doğrulanması, öğrencilerin yaptıkları ile ulaĢılanlar arasındaki bağlantıyı 

görmeleri anlamına gelmektedir. Bu yeterlilikte öğrenciler, modelin tutarlı bir Ģekilde 

davranıp davranmadığını da kontrol edebilmektedirler. Burada modelin matematiksel 

yönleri üzerinde çalıĢılmaktadır. Ayrıca öğrenciler, yaptıkları doğrulamada, doğruladıkları 

Ģeyin modeldeki değerini de görebilmektedirler.  
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Bu yeterlikte öğrenciler, modelin yaratıldığı gerçek dünya durumuna göre mi, yoksa farklı 

durumlar altında çalıĢıp çalıĢmadığını sorgulamakta, bir bakıma modelin genellenebilme 

özelliğini kontrol edebilmelidirler (Biccard, 2010, s.73).  

7. TartıĢma (Arguing) 

Bu yeterliliğin odak noktası, bitmiĢ bir ürünün değil; problem çözüm sürecinin 

tartıĢılmasını gerektirmektedir (Biccard & Wessels, 2011).  TartıĢma, bir problem üzerinde 

çalıĢırken problemin baĢlangıç noktasından, bitiĢ noktasına kadar mantıklı olma veya 

bunun bir parçası aracılığıyla akıl yürütme yeteneğidir. TartıĢma, bir fikirden daha yüksek 

seviyede düĢünmeye götürecek baĢka bir fikre mantıksal olarak ilerlemeyi içermektedir. 

TartıĢma; akıl yürütme, düĢünceleri kendine veya baĢkalarına açıklamak için düĢünceleri 

bağlamayı gerektiren akıl yürütme olarak adlandırılmaktadır (Biccard, 2010, s.73). Ayrıca 

tartıĢma yeterliliği, grup iĢbirliğinin açıkça görülmesini sağlamaktadır (Biccard, 2010, 

s.158). 

2.1.11.2. Üst BiliĢsel Yeterlikleri Karakterize Etme  

Maaß (2006), çalıĢmasında modelleme yeterliklerinin betimlenmesinde sadece 

biliĢsel yeterliklerin ele alınmasının yeterli olmadığı ifade etmektedir. Yapılan 

araĢtırmalarda (Hıdıroğlu, 2015; Hıdıroğlu & Bukova Güzel, 2015; Galbraith & Stillman, 

2006; Lesh  & Zawojewski, 2007; Maaß, 2006) modelleme sürecinde ortaya çıkan bazı 

eylem ve durumların üst biliĢ ile iliĢkilendirildiği görülmektedir. Sjuts (2003) üst biliĢi, 

bireyin kendi düĢünmesi hakkında düĢünmesi ve bunu kontrol edebilmesi olarak 

tanımlamaktadır (Akt. Maaß, 2006). Üst biliĢ, bir durum karĢısında zihinsel eylemlerin 

farklı Ģekillerde ortaya çıkmasını, gerektiğinde gözden geçirilmesini, süreç boyunca 

eylemlerin bilinçli gerçekleĢmesini ve beklenmedik durumlarla karĢı karĢıya kalındığında 

zihinsel gücün hazır tutulmasını ifade etmektedir (Bukova Güzel, 2016, s.39). Bu 

bağlamda yapılan çalıĢmalarda, modelleme sürecinde öğrencilerin üst bilişsel 

yeterliklerinin ortaya çıkarılabilmesi için, öğrencilerin modelleme sürecini nasıl 

anlamlandırdıklarının ortaya çıkarılması gerektiği, öğrencilerin kendi etkinliklerinin 

planlama ve kontrolünü sağlamaları ve yapılan çözümü doğrulamaları gerektiğini 

vurgulanmaktadır (Kaiser, 2007; Maaß, 2006). Treiblis (1979), çalıĢmasında matematiksel 

modelleme sürecinde, yön bulma duygusu ile çalıĢmanın üst biliĢsel yeterlikler kapsamında 

olduğunu belirtmektedir (Akt. Maaß, 2006). 
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Hıdıroğlu (2015) üst biliĢsel yeterlikleri planlama, izleme, değerlendirme ve tahmin alt 

baĢlıkları altında Tablo 2‟deki gibi açıklamaktadır:   

 

Tablo 2: Üst biliĢsel yeterlik tablosu (Hıdıroğlu, 2015). 

   
 1

.P
L

A
N

M
A

L
A

M
A

 

   

1a. Amaç, imkan ve ihtiyaçların analizini yapma 

1b. Temel büyük düĢünceyi tasarlama 

1c. Çoklu düĢünce yapılarını birleĢtirme/ayrıĢtırma 

1d. Matematiksel ve teknolojik düĢünceleri uzlaĢtırma 

1e. Matematiksel ve gerçek yaĢam düĢüncelerini uzlaĢtırma 

1f. Grup içi görev paylaĢımı sağlama 

   
2

.Ġ
Z

L
E

M
E

  

2a. Anlık soru sorma ve soru/sorunlara yönelik anlık düĢünceler üretme 

2b. Planı takip etme 

2c. Plan dıĢı durumları ortaya koyma  

2d. Modelleme sürecine uygun ilerleme  

   
3

.D
E

Ğ
E

R
L

E
N

D
ĠR

M
E

 

3a. Farklı düĢünceleri değerlendirme 

3b.Planı ve planın sonuçlarını sorgulama  

3c. DüĢüncelere iliĢkin kiĢisel/grupsal tahmin sağlama 

3d. Farklı Ģekillerde ulaĢılan sonuçları karĢılaĢtırma 

3e. ĠĢlem hatalarını tarama 

3f. Alternatif çözüm yolu üretme 

3g. Yazılı raporu revize etme 

   
4

. 
T

A
H

M
ĠN

 

4a. Temel büyük düĢüncenin ilerleyiĢine ve stratejik etkenlere yönelik 

tahminlerde bulunma (karar öncesi). 

4b. Sonuçları uzlaĢtırmak için tahmin yapma 

4c. Kararların etkilerini önceden tahmin etme (kararı uygularken). 

4d. UlaĢılamayan stratejik etkenler için tahminlerden yararlanma 

4e. Farklı durumlardaki sonuçlara veya aynı durumlardaki farklı düĢüncelere 

iliĢkin tahminlerde bulunma  
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ÜstbiliĢsel yeterlikler, bireylerin matematiksel modelleme süreci, aĢamaları ve bu 

aĢamalar arasındaki geçiĢler sırasında kendi biliĢsel davranıĢları hakkında bilgi sahibi 

olmalarını gerektirmektedir (Arslan, Bingöbali & Zembat, 2016, s.548). Biccard (2010, 

s.78) tez çalıĢmasında üst biliĢsel yeterlilikleri; yön bulma yeteneği, informalbilgileri 

kullanma, planlama ve izleme yeteneği Ģeklinde ifade etmektedir. Benzer Ģekilde Tanner 

ve Jones (1994, s.415) modelleme sürecini destekleyen üst biliĢsel yeterlikleri planlama, 

izleme ve değerlendirme Ģeklinde tanımlamaktadır. Lesh ve Zawojewski (1988, s.54) 

modelleme sürecinde ilgili problemlere çözüm getirilebilmesi için, bazı yönetsel kararların 

gerekli olduğunu ve problemin çözüm sürecinin bir bütün olarak planlama, izleme ve 

değerlendirme gibi aĢamaları içerdiğini belirtmektedir. AĢağıda modelleme sürecinde üst 

biliĢsel yeterlikler kapsamında ele alınan bazı alt yeterliklerin açıklamalarına yer 

verilmiĢtir.  

1. Ġnformal Bilgi (Resmi Olmayan Bilgilerin) Kullanımı (Using informal 

knowledge) 

Mousoulides vd. göre, informal bilgi kullanımı, modelleme sürecinde matematiksel 

bir alana özgü olmayan öğrenci bilgilerini ifade etmektedir (Biccard & Wessels, 2011).  

Modelleme sürecinde informal bilgi kullanımı görev durumu ile de iliĢkilidir. Bir görev 

üzerinde çalıĢırken bireyler, görev durumu ile bildiklerini ayrı alanlara ayırmamakta ya da 

ayıramamaktadırlar. Bu bağlamda modelleme sürecinde bireyler, görev hakkında sahip 

oldukları informal bilgileri grup etkileĢimi halinde ortaya koymaya çalıĢmaktadırlar 

(Biccard, 2010, s.159). 

2. Planlama ve Ġzleme (Planning and monitoring) 

En genel anlamda planlama, çözüm sürecinin yönlerini organize ederek, sorunu 

yönetmeyi içermektedir. Ġzleme ise, çözüm sürecini takip ederek sorunu yönetmeyi 

içermektedir (Biccard, 2010, s.128). Bu bağlamda planlama ve izleme, çözüm yollarını 

organize eden ve denetleyen grupları ifade etmektedir. Bu yeterlilik, grubun sorunu nasıl 

yönettiğini göstermektedir (Biccard & Wessels, 2011). Planlama ve izleme üst biliĢsel bir 

yeterlilik olup, üzerinde çalıĢılan görevler arasında meta-biliĢsel bir aktarım aramaktadır. 

Yani, öğrenci göreve iliĢkin gereklilikleri tanımakta ve göreve uygulamak için gerekli 

becerileri seçmektedir (Mayer & Wittrock, 1996‟dan akt. Biccard, 2010, s.128). Bu durum 

öğrencilerin bir problemi yönetmede aktif katılımcılar olması gerektiğini de ifade 

etmektedir. Planlama ve izleme aynı becerileri içermekle birlikte, her ikisi de sorunu 

yönetmeyi içerdiğinden tek bir yeterlilik içerisinde birleĢtirilmektedir. Her iki beceri, 
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görevin matematiksel yükünün hafifletilerek, grubun ilerlemesini sağlamayı 

gerektirmektedir. “Organize etme” ve “yönlendirmek” ile ilgili pek çok alt beceri 

bulunmaktadır, ancak meta-biliĢin altında yatan beceriler ise “planlama” ve “izleme” 

olarak ifade edilmektedir (Biccard, 2010, s.129). 

3. Yön Bulma (A sense of direction) 

Yön bulma yeterliliği, bir problemin çözümünün altında yatan yapıyı tahmin 

edebilme kabiliyetidir. Yön bulma yeterliliği, modelleme süreci içerisinde daha sonra ne 

yapılacağının netliği ve görevin sonunda ulaĢılmak istenenler arasında nasıl bir iliĢkinin 

olduğunun fark edilmesi ile ilgilidir (Akt. Biccard & Wessels, 2011).  Yön bulma 

duygusuna sahip öğrenciler adım adım her ihtimal üzerinde çalıĢmak yerine, kendilerini 

çözüme götürecek gerekli yöntemi hissetme ve o yöntem üzerinde çalıĢma eğiliminde 

bulunmaktadırlar. Yön bulma duygusuna sahip olmayan öğrenciler modelleme sürecinde 

çalıĢırken bir noktada tıkanıp kalmakta ve herhangi bir çözüme ulaĢamadan süreci 

tamamlamaktadırlar (Maaß, 2006).  

Yön bulma yeterliliği iki kademede ölçülebilmektedir. Ġlk olarak gelecekte ne 

yapmak istediğini bilen bir grup üzerinde ve ikinci olarak, görevin sonunda neyi baĢarmak 

istediklerini bilen grup üzerinde ölçülebilmektedir (Biccard, 2010, s.124). Genellikle 

modelleme yeteneği zayıf gruplar, üzerinde çalıĢılan görevi baĢarılı bir Ģekilde 

tamamlayabilmek için, gelecekte ne yapılması gerektiği ya da problemin çözümü için neye 

ihtiyaç duyduklarını tam anlamıyla görememektedirler (Biccard, 2010, s.124). Bu 

bağlamda, problemin erken anlaĢılması ve kayda değer Ģekilde matematikleĢtirilmesi, 

bireylerin yön bulma yetkinlikleri açısından eĢit derecede öneme sahiptir (Biccard, 2010, 

s.125). 

Maaß‟a (2006) göre, modelleme sürecinde üst biliĢsel yeterliklerin ortaya çıkmasını 

sağlayabilmek adına;  

 Öğrencilerin modelleme sürecini nasıl anlamlandırdıklarına odaklanılması, 

 Yapılan hatalar belirlenerek nedenleri analiz edilmesi, 

 Öğrencilerin kendi etkinliklerini planlanmaları, bu etkinliklerin kontrolünün 

sağlanması ve çözümün doğruluğunun sağlanması,  

 Yapılan çözümün farklı çözümler ile karĢılaĢtırılarak benzer ve farklı yönlerinin 

tartıĢılması,  

Ģeklinde aĢamaların gerçekleĢtirilmesi gerektiğini belirtmektedir.  
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2.1.11.3. DuyuĢsel Yeterlikleri Karakterize Etme  

BiliĢsel ve duyuĢsal yeterliklere ek olarak Biccard ve Wessels (2011) çalıĢmasında 

duyuĢsal  yeterliklere de yer vermektedir. Blomhoj ve Jensen (2007, s.49) matematiksel 

modellemeyi “çözüme giden birçok yolun olması ve çözüm için hiçbir pusula verilmemesi 

nedeniyle ĢaĢkınlık duygusuyla baĢ etmeyi öğrenmenin bir anahtarı” olarak 

tanımlamaktadır. Bu bağlamda tanımda geçen ĢaĢkınlık ifadesi öğrencinin duyuĢsal 

yeterlikleri ile yakından ilgilidir. Öğrencilerin matematik hakkındaki inançları, üzerinde 

çalıĢılan görevin niteliği, problemin nasıl çözüldüğü ve gerçek problemin çözüm sürecinde 

matematiğin yeri ve değeri duyuĢsal yeterlikler kapsamında ifade edilmektedir (Akt. 

Biccard 2010, s.75). 

Maaß (2006), matematiksel modelleme tanımında yer verdiği “istekli olma” ve  

“motivasyon” ifadelerine duyuşsal yeterlikler kapsamında belirtmektedir. Biccard ve 

Wessels (2011) ilgili çalıĢmasında, modelleme sürecinde yapılan uygulamalarla 

öğrencilerin matematiğe yönelik inançlarının da geliĢtiğini ifade edilmektedir. Matematiğe 

yönelik inançların geliĢimi doğrudan bireylerin duyuĢsal yeterlikleri ile ilgilidir. Buna ek 

olarak Biccard (2010) tez çalıĢmasında, matematiksel modelleme sürecinde bireyin sahip 

olduğu inançları, duyuşsal yeterlikler olarak ifade etmektedir.  

1. Ġnançlar (Beliefs) 

Türk Dil Kurumu‟nun Büyük Türkçe Sözlüğü‟nde inanç, “bir düĢünceye bağlı 

bulunma, bir Ģeyi güvenle doğru sayma tutumu” Ģeklinde tanımlanmaktadır.  Literatür 

incelendiğinde, inanç kavramının tanımına yönelik ortak bir tanımın olmadığı göze 

çarpmaktadır. Thompson  (1992) inancı, anlamlara, kavramlara, önermelere, kurallara ya 

da zihinsel imgelere eĢit kabul etmektedir (Akt. Dede & KarakuĢ, s.2014).  Diğer taraftan 

Schoenfeld (1985) ise, inancın insanların deneyimleri ve anlamalarındaki zihinsel yapıları 

ve herhangi bir durumdaki algılarını ve biliĢlerini ifade etme Ģekli olarak tanımlamaktadır 

(Akt. Dede & KarakuĢ, 2014). Bu bağlamda inançlar kiĢiye özgüdür ve kiĢinin geçmiĢte 

özendiklerini özetlemektedir. KiĢinin sahip olduğu inançlar, gelecekteki olayları anlayıĢını 

ve yorumlayıĢını etkilemektedir (Bingölbali, Zembat & Arslan, 2016, s.777). Raymond 

(1997) matematiğe yönelik inançları, bir kiĢinin geçmiĢ deneyimlerinden Ģekillenen kiĢisel 

değer yargıları olarak tanımlamaktadır (Toluk Uçar & Demirsoy, 2010). Genel olarak 

inanç, kiĢinin geçmiĢ deneyimlerinden Ģekillenen zihinsel yapıları ve psikolojik anlayıĢları 

olarak tanımlanabilir. Biccard (2010, s.121) çalıĢmasında öğrencilerin model oluĢturma 

etkinlikleri üzerinde çalıĢırken tipik olmayan bir çalıĢma sürecine girmelerinden dolayı, 
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öğrencilerin inançlarını analiz etmenin için önemli olduğunu ifade etmektedir. Matematiğe 

iliĢkin inanç alanının, bu yeterliliğin “matematiğin günlük hayattaki yeri”, “öğrenci-

öğretmen anlaĢması” ve “matematiksel görevin doğası” yönlerinin incelenmesi gerektiğini 

belirtmektedir.  

 2.1.11.4. Sosyal Yeterlikleri Karakterize Etme 

Matematiksel modelleme sürecinde, bireylerin sahip olması gereken bir diğer 

yeterlik ise, sosyal yeterlik olarak ifade edilmektedir. Kaiser, Schwarz & Tiedemann 

(2010), modelleme sürecinde bireylerin iletiĢim kurma ve grup içinde etkileĢimli olarak 

tartıĢma yeterliklerini sosyal yeterlikler olarak ifade etmektedir (Akt. Tekin Dede, 2015, 

s.8). Kaiser (2007) çalıĢmasında, modelleme sürecinde bireylerin grup içinde çalıĢma ve 

matematiği kullanarak iletiĢim kurma becerilerini sosyal yeterlik kapsamında ele 

almaktadır. Modelleme sürecinde öğrencilerin grup içinde etkin tartıĢmalar yürüterek 

kararlar almaları ve bu kararlar doğrultusunda probleme uygun çözümler üretmeleri önem 

arz etmektedir.  Ayrıca modelleme sürecinde, öğrencilerin ortaya koydukları çözümü 

tartıĢmaları gerekmektedir. Bu bağlamda, modelleme sürecinde bireylerin tartışma 

yeterliklerine de sahip olmaları gerekmektedir (Kaiser, Schwarz & Tiedemann, 2010‟dan 

akt. Bukova Güzel, 2016, s.41).  

Ġlgili tanımlamalar doğrultusunda, Tekin Dede (2015, s.9) çalıĢmasında 

matematiksel modelleme yeterliklerini en genel anlamda dört baĢlık altında 

sınıflandırmıĢtır.  

5) BiliĢsel modelleme yeterlikleri (Modelleme sürecinin basamaklarına iliĢkin 

yeterlikler) 

6) Üst biliĢsel modelleme yeterlikleri (Modelleme süreci bilgisine sahip olma, 

süreçteki etkinlikleri planlama, kontrol etme ve doğrulama, çözümü yargılama, 

gerçek yaĢam problemleri oluĢturma ve yön bulma duygusunu kullanma) 

7) DuyuĢsal modelleme yeterlikleri (inançlar, isteklilik, motivasyon)  

8) Sosyal yeterlikler (Grup içinde çalıĢma, matematiği kullanarak iletiĢim kurma, 

tartıĢma, çözümü sunma). 
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2.2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2005 yılında yenilenen matematik öğretim programının amaçları incelendiğinde 

modelleme kavramına vurgu yapıldığı görülmektedir. TIMSS ve PISA gibi uygulamalı 

sınavların sonuçlarından hareketle yenilenen programda model oluĢturma etkinliklerinin 

önemine vurgu yapılmıĢ ve ülkemizde model oluĢturma etkinliklerinin önemi yavaĢ yavaĢ 

fark edilmeye baĢlanmıĢtır. Ancak, özellikle yurt dıĢında kullanılan matematiksel 

modelleme uygulamalarına ülkemizde çok sık rastlanmamaktadır ( Tekin Dede & Bukova 

Güzel, 2013). Bu bağlamda model oluĢturma etkinlik çalıĢmalarının uygulamalarını ve 

matematik eğitimindeki yerini ve etkisini ortaya koymak amacıyla literatür taraması 

yapılmıĢtır. Ülkemizde ve yurt dıĢında model, modelleme, matematiksel modelleme, 

model oluĢturma etkinlikleri ve modelleme problemleri anahtar kelimeleri kullanılarak 

elde edilen araĢtırmalar ve makaleler incelenerek literatür taraması gerçekleĢtirilmiĢtir.  

2.2.1. Öğrencilerle Yapılan AraĢtırmalar  

Lesh ve Harel (2003), problem çözme, modelleme ve kavramsal geliĢimleri baĢlıklı 

çalıĢmasında, 8.sınıf öğrencilerinin model oluĢturma süreçlerini ortaya koymayı 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada 3 öğrenci ile Büyük Ayak Probleminin de içinde bulunduğu üç 

adet model oluĢturma etkinliği üzerinde çalıĢılmıĢtır. Katılımcıların yaklaĢık olarak 60-90 

dakika arası yapılan grup çalıĢmaları video kayıt cihazı ile kaydedilerek, verilerin analizi 

yapılmıĢtır. Öğrencilerin her bir etkinlik için model oluĢturma süreçleri Piaget‟nin problem 

çözme basamakları kullanılarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda ise, öğrencilerin 

farklı modeller geliĢtirdikleri ve farklı düĢünme yapıları ortaya koydukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

English (2006) çalıĢmasında, 6.sınıf öğrencilerinin model oluĢturma etkinlikleri 

üzerinde çalıĢırken, onların kavramsal geliĢimlerini sağlamayı ve matematikleĢtirme 

süreçlerini açığa çıkarmayı amaçlamıĢtır.  ÇalıĢmada 5.sınıftan 7.sınıfa kadar modelleme 

eğitimi verilen öğrencilerle çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın ilk yılında öğrencilere okul içi ve 

dıĢında matematiksel problem çözme etkinliklerine yönelik modelleme sürecine hazırlık 

amaçlı deneyimler yaĢatılmıĢ, öğrencilerin model oluĢturma etkinliklerini tanımaları 

sağlanmıĢtır. AraĢtırmanın ikinci yılında ise öğrencilerin tek model oluĢturma etkinliği 

üzerinde çalıĢmaları, üçüncü yıllarda ise, tek model oluĢturma etkinliği üzerinde 

çalıĢmaları sağlanmıĢtır. ÇalıĢmanın ikinci yılında öğrencilerin Tüketici Rehberi Problemi 

üzerinde 40-45 dakikalık grup çalıĢması yapılarak video kaydı alınarak analiz edilmiĢtir. 
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AraĢtırmanın sonucunda ise, ilköğretim (1-5) öğrencilerinin genellikle ilköğretim (6-8) 

seviyesinde kullanılan model oluĢturma etkinliklerinin içinde yer aldığı bir programda 

baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır (Akt. Kant, 2011, s.61). 

Ġlköğretim öğrencileri (14-15 yaĢlarında) ile yapılan bir diğer çalıĢmada Galbraith 

ve Stillman (2006) tarafından modelleme etkinlikleriyle çalıĢan öğrencilerin, modelleme 

sürecindeki geçiĢler sırasında her bir adımda karĢılaĢtıkları güçlükleri belirlemeye yönelik 

bir çalıĢma yürütülmüĢtür. Modelleme süreci karmaĢık yaĢam durumu, problemin ifadesi, 

modelin oluĢturulması, matematiksel çözüm ve çözümün doğrulanması olarak ifade 

edilmiĢ, her bir adımda öğrencilerin hangi güçlükle karĢılaĢtıkları ortaya konulmuĢtur. 

Ayrıca öğrencilerin, modelleme sürecinde hangi adımda zorluk yaĢayabilecekleri ile ilgili 

tahmin yürütülmesinin yarar sağlayacağı ifade edilmiĢtir. Bu bağlamda, bu durumun 

öğrenmenin planlanmasına, problemin çözümü için ön koĢul bilgi ve becerilerin 

tanımlanmasına ve anlamlı öğrenmenin gerçekleĢtirilmesine katkı sağlayacağı belirtilmiĢtir 

(Akt. Kant, 2011, s.67).  

Kaiser ve Schwarz (2006) çalıĢmasında, “mathematical modelling in schooll” adlı 

proje kapsamında lise öğrencilerin modelleme yeterlilik geliĢimini incelenmiĢtir. Bu 

bağlamda matematik öğretmen adayları katılımcılara rehberlik ederek matematiksel 

modelleme dersi tasarlamıĢlardır. Katılımcıların öğretmen adayları rehberliğinde üç ay 

boyunca matematiksel modelleme etkinlikleri üzerinde çalıĢmaları sağlanarak, her bir 

etkinlik sonunda geliĢtirdikleri çözüm yöntemleri ve çalıĢma süreçleri üzerinde tartıĢma 

ortamı yaratılarak süreç tamamlanmıĢtır. Uygulamanın testlerin sonuçları doğrultusunda, 

uygun ortamlar yaratıldığında matematiksel modelleme yeterliklerinin geliĢebileceği 

sonucuna ulaĢılmıĢ, ancak bu geliĢimin zaman gerektirdiği ifade edilmiĢtir. Ayrıca yapılan 

çalıĢmalar sonucunda matematiksel modelleme geliĢim sürecinin düzgün olmayı 

gerektirmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlara ek olarak karmaĢık modelleme 

problemlerinin yalnızca akademik baĢarısı yüksek olan öğrenciler için değil, düĢük 

seviyedeki öğrenciler için de uygulanabilir olduğu belirtilmiĢtir.  

Maaß (2006), 7.sınıfta öğrenim gören 42 öğrenci ile yaptığı deneysel çalıĢmada 

“Modelleme Becerileri Nelerdir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır.  Bu amaçla 42 kiĢiden oluĢan 

paralel iki sınıfa 12 ders saati boyunca 5 adet model oluĢturma etkinliği uygulanmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak matematiksel kapasiteyi ölçen bir test, modelleme testleri, yazılı 

sınıf testleri, ev ödevleri, üst biliĢsel modelleme yeterliliklerini ortaya çıkarmak amacıyla 

kavram haritaları, görüĢmeler, öğrenci günlükleri ve anketler kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın 
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sonucunda ise, ben belirgin sonuç olarak düĢük seviyede öğrencilerin de modelleme 

becerilerini geliĢtirebilecek olduğu sonucu ortaya konulmuĢtur. Ayrıca çalıĢma sonunda 

modelleme becerileri;  Modelleme sürecinin bir tek adımı uygulanırken kullanılan beceriler 

(gerçek durumdan matematiksel model kurma, gerçek modelden matematiksel modeli 

kurma, modeldeki matematiksel sorunları çözme ve gerçek bir durumda yorumlama, 

çözümün doğruluğunu onaylama becerileri), üst biliĢsel modelleme becerileri, gerçek 

yaĢam problemi oluĢturma ve bir çözüm için çalıĢma becerisi, modelleme ile ilgili 

kanıtlama yapabilme becerisi, matematiğin gerçek yaĢam problemlerinin çözümü için 

sunduğu olanakları fark etme ve bu olanakları pozitif bulma becerisi Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir (Akt. Doruk, 2010, s.69). 

Öğrencilerle yapılan bir diğer araĢtırma, Ferri‟nin (2007) nitel çalıĢmasıdır. 

AraĢtırmada öğrencilerin bireysel modelleme yollarının ne olduğunun belirlenerek, 

bireylerin matematiksel düĢünme biçimleri ve deneyimlerindeki farklılıkların sebepleri 

ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. Yapılan grup çalıĢması sonucunda görüĢmeler yapılmıĢ ve 

yapılan analizler sonucunda öğrencilerin modelleme yollarının farklı olduğu belirlenmiĢtir. 

Bu durumun sebebi olarak ise, öğrencilerin deneyimleri ve matematiksel düĢünme stilleri 

olarak ifade edilmiĢtir.  

Blum ve Leiß (2007) çalıĢmasında, SINUS projesi kapsamında ilköğretim öğrencileri 

ile öğretmenlerinin modelleme problemlerine karĢı nasıl bir tutum sergilediklerini 

araĢtırmıĢlardır. Bu çalıĢmada öğrenciler model oluĢturma etkinliklerini çözerken gözlenmiĢ ve 

video kayıtları alınarak görüĢmeler yapılmıĢtır. Yeteneklerine göre ikiĢerli gruplara ayrılan 

öğrencilere 227 metin okutulmuĢtur. AraĢtırma sonunca öğrencilerin problemi anlama 

aĢamasında zorlandıkları belirtilmiĢtir. Öğrenciler problemlerin içerdiği kuralı bulmuĢlardır 

ancak uygun modeli yapılandıramamıĢlardır.  Ayrıca problemi matematikleĢtirmede zorlukları 

belirlenmiĢtir. AraĢtırma en önemli noktanın problemi matematikleĢtirme olduğu belirtilmiĢtir.  

Ayrıca öğrencilerin modelin geçerliliğini kontrol etmedikleri için modeli geliĢtirmeye 

çalıĢmadıkları ve farklı bir sonuca ulaĢmadıkları belirtilmiĢtir.  

Kaiser (2007) çalıĢmasında, lise düzeyi öğrencilerinin matematiksel modelleme 

yeterlik geliĢimlerini ilk olarak Haines, Crouch ve Davis (2001) tarafından oluĢturulan ve 

daha sonra Houston ve Neill (2003) ile Izard ve diğerleri (2003) tarafından geliĢtirilen, 

yani ön-ara ve son test olmak üzere üç testten alınan puanların incelenmesi ile 

değerlendirilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar doğrultusunda, uygun model oluĢturma 

etkinliklerinin öğrencilerin matematiksel modelleme yeterliklerini ortaya çıkardığı 
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belirtilmiĢ ve modelleme yeterliklerinin geliĢiminin sağlanabilmesi için uzun süreli 

çalıĢmaların yapılması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Model oluĢturma sürecinde 

ilköğretim seviyesindeki öğrencilerin karĢılaĢtıkları güçlükleri belirlemeye yönelik 

çalıĢmalardan biri olan Maaß (2007) araĢtırmasında, 11 yaĢındaki bir grup öğrenciyle 4 

tane model oluĢturma etkinliği üzerinde matematiksel modelleme süreçlerini incelemek 

amacıyla nitel bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda öğrencilerin 

matematiksel iliĢkileri kontrol edemedikleri, modelin geçerliliğini sağlayamadıkları, 

modelin geçerliliğini sağlayacaklarının farkında olmadıkları ve modelleme sürecinde 

iletiĢim kuramadıkları ortaya çıkmıĢtır.  

Blum ve Ferri (2009) de matematiksel modellemede öğretmenler ve öğrenciler için 

zorlanmalarından yola çıkarak, öğretmenlerin ve öğrencilerin modelleme sürecindeki 

yaklaĢımlarını incelemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. Öncelikle 15 yaĢındaki 

öğrencilerle Giant’ın Ayakkabısı Problemi, Benzin Doldurma Problemi ve Deniz Feneri 

Problemi adlı model oluĢturma etkinlikleriyle ilgili çalıĢmalar yapılarak video kaydına 

alınmıĢtır. Yapılan analizler sonucu öğrencilerin modelleme problemlerini çözerken 

modelleme sürecinin hangi aĢamalarında zorluklar yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

modelleme sürecinde problemi anlama, sadeleĢtirme ve geçerliliğini sağlama aĢamalarında 

zorlandıklarını belirtilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar doğrultusunda öğrencilere yeterli 

özgürlük tanındığında ve rehberlik yapıldığında matematiksel modellemede baĢarılı 

olabilecekleri belirlenmiĢtir. Öğretmenler içinse, matematiksel modelleme sürecinde nasıl 

bir yaklaĢım sergilemeleri gerektiği ve matematiksel modellemenin nasıl öğretileceği ile 

ilgili yaklaĢımlar belirlenmiĢtir.   

Model oluĢturma etkinlikleri ile öğrencilerle yapılan çalıĢmalarda ise, Doruk (2010) 

çalıĢmasında, model oluĢturma etkinliklerinin öğrencilerin matematik dersini günlük 

yaĢama transfer etme becerilerinin geliĢimine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma, alt sosyo-

ekonomik düzeydeki öğrencilerin devan ettiği bir ilköğretim okulunda, iki tane 6.sınıf, iki 

tane 7.sınıf olmak üzere toplam 116 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen ve günlük yaĢamdan alınmıĢ problem durumlarını içeren toplam 11 açık uçlu 

sorudan oluĢan “Günlük Yaşam Matematik Testi” ön test olarak tüm gruplara 

uygulanmıĢtır. Testte günlük yaĢamda matematik dilini kullanmayı içeren 1 adet soru, 

okuldaki matematiği günlük yaĢamla iliĢkilendirmeye dayalı 3 adet soru ve 7 adet açık 

uçlu problem kullanılmıĢtır. Deney grubu olarak belirlenen 6. ve 7. sınıflardan birer sınıfla 

haftada iki ders saati olmak üzere, yaklaĢık 3 ay boyunca matematiksel modelleme 
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etkinlikleriyle çalıĢılmıĢtır. Süreç sonunda, deney grubundaki öğrencilere Günlük Yaşam 

Matematik Testi son test olarak tekrar uygulanmıĢ ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda matematiksel modelleme etkinlikleri kullanılan 

grupların, günlük yaĢamda matematik dilini kullanma, günlük yaĢam problem 

durumlarında matematikten yararlanma ve matematikle günlük yaĢamı iliĢkilendirme 

düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Matematiksel modelleme yeterliklerinin geliĢimine yönelik yapılan bir diğer 

çalıĢma da Ji‟nin (2012) yarı deneysel çalıĢmasıdır. 10. ve 11. sınıf lise öğrencileriyle 

gerçekleĢtirilen yarı deneysel çalıĢmada deney ve kontrol grupları oluĢturularak çalıĢma 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sürecinde deney grubunda matematiksel modelleme etkinliklerini 

içeren bir öğrenme ortamı oluĢturularak, matematiksel modelleme etkinliklerinde 

kullanılan matematiksel modelleme basamakları tanıtılarak, etkinlikler üzerinde çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubuna ise herhangi bir matematiksel modelleme eğitimi 

verilmemiĢtir. Yapılan bir yıllık eğitimin öncesinde yalnızca deney grubu ön teste tabi 

tutulmuĢ, bir yıllık sürenin sonunda ise, hem deney hem de kontrol grubuna son test 

uygulanmıĢtır. Son testte katılımcılara üç adet model oluĢturma etkinliği verilmiĢ ve elde 

edilen çözümler Blum ve Leiß‟in (2005) modelleme yeterlikleri çerçevesinde kodlanmıĢtır. 

Yapılan değerlendirmeler sonucunda hem deney hem de kontrol grubundaki öğrencilerin 

doğrulama yeterliği açısından yetersiz oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

katılımcıların geliĢtirilen matematiksel modelleri ve elde edilen çözümleri gerçek yaĢam 

bağlamında doğrulama noktasında zorlandıkları ve modeller üzerinde eleĢtirel 

değerlendirmeler yapmada zayıf oldukları belirtilmiĢtir. Ayrıca matematiksel modelleme 

yeterliklerini geliĢtirmek amacıyla eğitim verilse dahi, katılımcıların doğrulama yeterliliği 

açısından zayıf kaldıkları, ancak matematikleĢtirme yeterliliği açısından olumlu katkı 

sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Kal (2013),  ilköğretim öğrencileri ile yaptığı karma çalıĢmasında, model oluĢturma 

etkinliklerinin 6.sınıf öğrencilerinin matematik problemi çözme tutumlarına etkisi 

araĢtırılmıĢ ve öğrencilerin matematiksel modelleme etkinliklerinin matematik derslerinde 

kullanılmasına yönelik görüĢleri tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda matematiksel 

modelleme etkinliklerinin kullanıldığı gruplarla, bu etkinliklerin kullanılmadığı grupların, 

matematik problemi çözme ölçeğinin  “Öğretim Boyutu” tutum puanları arasında ve 

“HoĢlanma Boyutu” tutum puanları arasında anlamlı bir fark olduğu ortaya konulmuĢtur. 

Ayrıca yapılan görüĢmeler sonucunda öğrencilerin matematiksel modelleme etkinlikleri ile 
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çalıĢırken zorlanmadıkları ve zevk alarak çalıĢtıkları ifade edilmiĢtir. Nitekim bu durum 

English ve Watters‟ın (2004) ilköğretim seviyesindeki öğrencilerle yapılan modelleme 

etkinliklerinin, öğrencilerin matematiksel düĢünme becerilerini ve problem çözme 

becerilerini geleneksel problem çözme etkinliklerine oranla daha fazla geliĢtirdiği sonucu 

ile benzerlik göstermektedir.  

Sandalcı (2013) karma çalıĢmasında, modelleme etkinlikleri ile yapılan cebir 

öğretiminin ilköğretim 6.sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılana ve matematiği günlük 

yaĢamla iliĢkilendirme düzeylerine etkisini ortaya koyma amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda 

öğrencilerin cebirsel ifadeler ve denklemler konusunda baĢarılarını tespit etmek amacıyla 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 16 soruluk “Cebir Başarı Testi”, öğrencilerin matematiği 

günlük yaĢamla iliĢkilendirme düzeylerini araĢtırmak amacına yönelik ise, araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan “Matematik ve Günlük Yaşam Testi” uygulanmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢmada, öğrencilerin cebir öğretiminde modelleme etkinliklerinin kullanılmasına 

yönelik görüĢlerini belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ mülakatlara yer verilmiĢtir. 

Yapılan araĢtırma sonucunda ise, modelleme etkinlikleri ile öğretim yapılan deney 

grubunun cebir baĢarı testinden elde edilen bulgulara göre, deney grubunun kontrol 

grubundan akademik anlamda daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca yapılan 

araĢtırmada, modelleme etkinlikleri ile yapılan cebir öğretimi sonucunda MGYT‟den elde 

edilen bulgulara göre deney grubunun kontrol grubundan akademik olarak daha baĢarılı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bu soruç Maaß (2006), English ve Watters 

(2004) ve Doruk‟un (2010) yaptığı araĢtırmaların sonuçları ile benzerlik göstermektedir.  

Deniz ve Akgün‟ün (2014) çalıĢmasında, ortaöğretim öğrencilerinin matematiksel 

modelleme yönteminin sınıf içi uygulamalarına yönelik görüĢleri tespit edilmiĢtir. ÇalıĢma, 

ortaöğretim matematik öğretmenliği son sınıfında öğrenim gören matematiksel modelleme 

dersini almıĢ, öğretmen adaylarının staj okullarında uygulanmıĢtır. Öğretmen adayları 

farklı sınıflarda uygulama yaptıkları için, çalıĢmada dokuzuncu, onuncu ve on birinci 

sınıflarda öğrenim gören kendini iyi ifade edebilen, gönüllü 8 katılımcı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  8 katılımcı ile yaklaĢık üç ay boyunca model oluĢturma etkinlikleri 

üzerinde çalıĢılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada, öğrencilerin matematik derslerinde bu tür gerçek 

hayat problemleri ile karşılaşma durumlarını, uygulanan etkinliklerdeki problemler ile 

derslerinde işledikleri diğer problemlerin benzerlik ve farklılıklarının neler olduğunu, bu 

tür etkinliklerin matematik derslerinde yer verilmesi hakkındaki düşüncelerini tespit etme 

amaçlı yarı- yapılandırılmıĢ görüĢme formu hazırlanarak, 10-15 dakikalık görüĢmeler 
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yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ise, öğrencilerinin büyük bir kısmı matematik derslerinde 

bu tür gerçek yaĢam problemleri ile karĢılaĢmadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu tür etkinlik 

problemlerinin matematik derslerinde uygulanan problemlere göre, daha kavratıcı, ilgi 

çekici ve düĢündürücü olduğunu ifade etmiĢ, ayrıca bu tür etkinliklerin bir gerçek yaĢam 

durumunu matematiksel denklem ve formüllerle nasıl gösterebildiğini gördüklerini 

belirtmiĢlerdir. Elde edilen bir diğer sonuç ise, uygulama sürecinde öğretmenlerin 

öğrencilere yaklaĢımı konusunda, öğretmenlerin rehber oldukları, öğrencilerle daha çok 

ilgilendikleri ve öğrencileri düĢündürmeye sevk ettiği Ģeklindedir. Ayrıca, öğrenciler bu tür 

etkinlikler üzerinde grup çalıĢması gerçekleĢtirdiklerinde, bilgi alıĢveriĢi yaptıkları için, 

yaratıcılıklarının arttığını ifade etmiĢlerdir. Nitekim bu durum Blum (2011), Boaler (2001), 

ÇiltaĢ (2011),  Doruk (2010), Bukova Güzel ve Uğurel (2010) ve Özturan Sağırlı (2010) 

çalıĢmalarında, matematiksel modelleme etkinlikleri ile öğrencilerin ve öğretmen 

adaylarının baĢarılarının artığı sonucu ile benzerlik göstermektedir.  

Ġlköğretim öğrencileri ile yapılan bir diğer araĢtırma ise, DiĢbudak‟ın (2014) karma 

çalıĢmasıdır. AraĢtırmada, model oluĢturma etkinlikleri kullanılarak gerçekleĢtirilen 

matematiksel modelleme ile öğretimin, ilköğretim 6.sınıf öğrencilerinin akademik 

baĢarılarına ve matematiğe yönelik tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada, on hafta 

boyunca dersler deney grubunda matematiksel modelleme etkinlikleri ile yürütülürken, 

kontrol grubunda ise müfredat programının ön gördüğü etkinlikler kullanılarak çalıĢmalar 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda ise, öğretim sürecinde model oluĢturma 

etkinliklerinin kullanıldığı grup ile geleneksel öğretim yönteminin öngördüğü 

etkinliklerinin kullanıldığı grup arasında akademik baĢarı açısından anlamlı bir fark 

oluĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durumun nedeni olarak, öğrencilerin hazır 

bulunuĢluklarının yetersiz olması ve matematiksel modelleme etkinliklerine yabancı 

olması olarak ifade edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bir diğer sonuç ise, model 

oluĢturma etkinliklerinin öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını olumlu yönde 

etkilediği Ģeklindedir. Nitekim bu durum ÇiltaĢ (2011), Eraslan (2012), Kal (2013) ve 

Sandalcı‟nın (2013) yaptığı araĢtırmalar ile benzerlik göstermektedir. 

Çelikkol (2016) karma çalıĢmasında, matematiksel modelleme etkinliklerinin 

ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin cebirsel problemleri çözme baĢarılarına etkisini ve 

öğrencilerin göstermiĢ oldukları matematiksel modelleme yeterliklerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın nitel boyutunu araĢtırma günlükleri, araĢtırmacı gözlemleri, 

öğrenci günlükleri ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler veri aracı olarak kullanılmıĢ, nicel 
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boyutunda ise Ön Test – Son Test BaĢarı Testi uygulanıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

bağlamında matematiksel modelleme etkinlerinden sonraki son test puanlarında artıĢ 

olduğu görülmüĢ ve matematiksel modelleme etkinliklerinin, öğrencilerin cebirsel sözel 

problemleri çözme baĢarısına olumlu etki ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca ulaĢılan bu 

sonuçta, öğrencilerin sözel problemleri çözerken matematiksel modelleme yeterlik 

basamaklarını kullanmıĢ olmalarının etkili olduğu belirtilmiĢtir.  

Tekin Dede (2017) çalıĢmasında, ortaokul öğrencilerinin modelleme yeterlikleri ile 

sınıf düzeyleri ve matematik baĢarıları arasındaki iliĢkileri ve öğrencilerin matematiksel 

modelleme yaklaĢımlarını incelenmiĢtir. Bu bağlamda ortaokul 5., 6., 7. ve 8. sınıfta 

öğrenim gören toplam 311 öğrenci ile araĢtırma yürütülmüĢtür. Öğrencilerin modelleme 

yeterliklerini ortaya çıkarmak amacıyla bir kısmı literatür destekli, bir kısmı ise araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen beĢ adet modelleme problemi uygulanmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda, öğrencilerin sınıf seviyesi arttıkça çözümü doğrulama yeterliği dıĢındaki tüm 

yeterlik düzeylerinin arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca matematik dersi baĢarısı yüksek 

olan öğrencilerin modelleme yeterlik düzeylerinin de yüksek olduğu görülmüĢtür. Buna ek 

olarak, problemi anlama, gerçeğe dayalı model oluĢturma, gerçek modelden matematiksel 

model kurma, matematiksel model içerisinde matematiksel soruları çözme ve bu sonuçları 

gerçek yaĢam bağlamında yorumlama yeterlikleri ile sınıf düzeyleri arasında pozitif yönde 

bir iliĢki olduğu belirtilmiĢtir. Öğrencilerin matematiksel modelleme yaklaĢımları 

incelendiğinde ise, matematiksel soruları çözme yeterliği bağlamında daha çok sayısal 

veriler üzerinde dört iĢlem yapma eğiliminde olmalarına bağlı olarak matematiksel 

modelin çözümünde görev bağlamını göz ardı ederek, beklenenden daha fazla zorlandıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durumun  Blum‟un (2011) çalıĢmasında öğrencilerin problem 

metninde verilen sayısal değerleri kendilerinde var olan Ģemalara uydurarak problem 

çözümüne uygun olmayan bir sonuç elde etme eğiliminde olmalarıyla benzerlik gösterdiği 

ifade edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, uygulanacak modelleme etkinlikleriyle 

öğrencilerin yeterlik düzeylerinin belirlenerek, bu düzeylere uygun modelleme 

uygulamalarının tasarlanması önerisi getirilmiĢtir.  

Yavuz Mumcu ve Baki (2017) çalıĢmasında, mevcut matematik müfredatına uygun 

olarak öğrenim görmüĢ lise öğrencilerinin matematiği gerçek yaĢamda nasıl kullandıklarını 

ve gerçek yaĢam problemlerinin çözümünde matematiksel modelleme becerilerini kullanım 

becerilerini incelenmiĢtir. Bu bağlamda altı öğrenciye rutin olmayan gerçek yaĢam 

problemlerinden oluĢan sekiz soruluk Matematiği Kullanma Problemleri uygulanarak uzun 
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soluklu klinik mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. Ardından araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Modelleme Becerisi Dereceli Puanlama Ölçeği kullanılarak gerekli analizler yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin gerçek hayat problemlerinin çözümünde, en çok 

problemi anlama aĢamasında modelleme becerilerini kullandıkları, en az ise doğrulama 

aĢamasında modelleme becerilerinden yararlandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca yapılan 

araĢtırmada, yürütülen uzun süreli klinik mülakatlar sonucunda araĢtırmaya katılan tüm 

öğrencilerin matematiksel kavramları derinlemesine öğrenememiĢ oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Nitekim bu durumun Galbraıth ve Stillman‟ın (1998) çalıĢmasında 

öğrencilerin gerçek hayat problemlerini çözme sırasında yaĢadıkları zorluklarından 

nedenlerinden biri olarak matematiksel bilgi, kavram ve formülleri ezberlemiĢ olmalarını 

rağmen, anlamlandıramamalarından kaynaklandığı sonucu ile paralellik gösterdiği 

belirtilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin matematiksel modelleme becerilerini 

etkin olarak kullanabilmeleri adına öğretim programlarında matematiksel modelleme 

problemlerine yer verilebileceği önerisi getirilmiĢtir.  

2.2.2. Öğretmen Adaylarıyla Yapılan AraĢtırmalar 

Kertil (2008) çalıĢmasında öğretmen adaylarının problem çözme becerilerini 

matematiksel modelleme sürecinde incelemiĢtir. AraĢtırma, Özel Öğretim Yöntemleri 

dersini almıĢ,  üniversite son sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada modelleme 

sürecindeki becerileri ortaya koyma amaçlı ön test ve son test olarak 22 soruluk 

matematiksel modelleme testi ve modelleme etkinlikleri kullanılmıĢtır. Modelle 

etkinliklerinde çalıĢmalar,  önce bireysel, daha sonra grup çalıĢması ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Katılımcıların bireysel ve grup çalıĢma süreçleri ayrı ayrı değerlendirilmiĢ, modelleme 

sürecinde bireysel ve grup çalıĢmasının nasıl bir değiĢim gösterdiği ifade edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada modelleme testini sonuçları ile modelleme etkinliklerindeki çözüm 

süreçlerinde elde edilen bulgular beraber değerlendirilmiĢtir. Elde edilen bulgular ıĢığında, 

öğretmen adaylarının modelleme etkinliklerine yabancı oldukları için, modelleme 

sürecinde zorlandıkları belirtilmiĢtir. Ayrıca, öğretmen adaylarının bu tür model oluĢturma 

etkinliklerinde bireysel çalıĢtıklarında oldukça baĢarısız sonuçlar elde ettikleri, modelleme 

sürecindeki bazı aĢamaları çözüm sürecine yansıtamadıkları ifade edilmiĢtir. Yapılan 

görüĢmelerde ise öğretmen adayları, modelleme sürecinde gerçekleĢtirilen çalıĢmaların, 

problem çözmeye bakıĢ açılarına katkı sağladığını belirtmiĢlerdir.  

Öğretmen adayları ile yapılan bir diğer çalıĢmada ise Keskin (2008), matematiksel 

modelleme ile öğretim yapıldığında öğretmen adaylarının, modelleme ile ilgili bilgi, beceri 
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ve görüĢlerinin nasıl etkilendiği ortaya konmaya çalıĢmıĢtır. ÇalıĢma, ortaöğretim fen ve 

matematik alanında öğrenim gören 3.sınıf, Matematik Uygulamaları seçmeli matematik 

dersini alan, 21 katılımcı ile yürütülmüĢtür. Katılımcıların modelleme ile ilgili bilgi, beceri 

ve görüĢlerini incelemek üzere, ön test ve son test olarak matematiksel modelleme baĢarı 

testi,  matematiksel modelleme görüĢ anketi ve görüĢmeler uygulanmıĢtır. Öğretmen 

adaylarına bir dönem boyunca matematiksel modelleme etkinlikleri uygulanmıĢtır. 

Uygulamalar sonunda, katılımcıların kendilerine sorulan 5 adet açık uçlu soruya verdikleri 

cevaplar göz önünde bulundurularak, 5 öğretmen adayı ile görüĢme yapılmıĢ ve modelleme 

süreci ile ilgili görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğretmen adaylarının son 

matematiksel baĢarı testinde, ön matematiksel baĢarı testine oranla daha baĢarılı oldukları 

ifade edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının son matematiksel modelleme görüĢ anketi ve 

yapılan görüĢmelere verdikleri yanıtlar incelendiğinde, ön çalıĢmalara göre olumlu yönde 

geliĢme gösterdikleri tespit edilmiĢtir.  

Korkmaz (2010) ilköğretim matematik ve sınıf öğretmeni adaylarıyla yaptığı 

çalıĢmada, yapılan matematiksel modelleme uygulamalarının ardından, uygulama öncesi 

ve sonrası görüĢlerinin ve tutumlarının değiĢip değiĢmediğini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

Ayrıca öğretmen adaylarının matematiksel modelleme yeterliklerinin incelenmesi bir diğer 

amaç olarak belirtilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda sınıf öğretmeni ve ilköğretim 

matematik öğretmenleri arasında matematiksel modelleme yeterlikleri bağlamında 

istatistiksel bir farklılığının olmadığı belirtilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmen 

adaylarının matematiksel modelleme sürecini karmaĢık buldukları ancak çalıĢmaktan keyif 

aldıkları ifade edilmiĢtir.  

Öğretmen adaylarıyla yapılan bir diğer araĢtırma ise Ünveren‟in (2010) karma 

çalıĢmasıdır. ÇalıĢmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmenlerinin ispata yönelik 

tutumlarının matematiksel modelleme sürecinde incelenmesi ve öğretmen adaylarının 

matematiksel modelleme ile gerçekleĢtirilen ispatlamaya yönelik görüĢlerinin tespit 

edilmesidir.  ÇalıĢma, bir devlet üniversitesinin üçüncü sınıfında öğrenim gören 60 

ilköğretim matematik öğretmeni adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcıların geleneksel 

yöntemlerle gerçekleĢtirilen ispata yönelik tutumlarını tespit etmek amacıyla Üzel ve 

Özdemir (2009) tarafından geliĢtirilen “İspata Yönelik Tutum Ölçeği” uygulanmıĢtır. Bu 

uygulama ardından matematiksel modellemenin tanıtımı yapılmıĢ ve matematiksel 

modelleme etkinliklerinin kullanıldığı, matematiksel modelleme yöntemi ile 

gerçekleĢtirilen ispatların yapıldığı bir öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. GerçekleĢtirilen bu 
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öğretimin ardından öğretmen adaylarının tutumlarını ölçmek için tutum ölçeği tekrar 

uygulanmıĢtır. Ayrıca öğretmen adaylarının matematiksel modelleme ile gerçekleĢtirilen 

ispatlamaya yönelik görüĢlerini tespit etmek amacıyla 10 öğretmen adayı ile görüĢmeler 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, öğretmen adaylarının geleneksel anlamda 

gerçekleĢtirilen ispatlara yönelik tutumlarının oldukça düĢük olduğu, matematiksel 

modelleme ile gerçekleĢtirilen ispatlarda ise tutum puanlarının daha yüksel olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca yapılan görüĢmeler sırasında katılımcılar, matematik 

eğitiminde matematiksel modellemenin kullanılması gerektiğini belirtmiĢler ve ispat 

öğretiminin anlamlı, kolay ve etkili olmasında da matematiksel modellemenin önem arz 

ettiğini ifade etmiĢlerdir.  

Öğretmen adaylarıyla yapılan bir diğer araĢtırma da DurmuĢ‟un (2011) nicel 

çalıĢmasıdır. ÇalıĢmada, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının sahip olduğu 

değerlerin bir profilini ortaya çıkarmak ve modellemenin farklı boyutlarına yönelik 

farkındalık düzeylerini belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma bir devlet üniversitesinin son 

sınıfında öğrenim gören 136 matematik öğretmeni ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama 

aracı olarak öğretmen adaylarının sahip olduğu değerleri ortaya çıkarmak üzere, 5‟li likert 

tipi 34 maddeden oluĢan Matematik ve Matematik Eğitimi Değerler Ölçeği kullanılmıĢ, 

öğretmen adaylarının sahip olduğu değerler, matematikteki değerlerin pozitivist ve 

oluĢturmacı olması açısından incelenmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının modeller ve 

modelleme hakkındaki görüĢlerini ortaya çıkarmak üzere altı alt boyuttan (çoklu temsiller, 

tam bir kopya olarak modeller, açıklayıcı araçlar olarak modeller, bilimsel modellerin 

kullanımı, modellerin yapısının değiĢimi, model örnekleri) oluĢan Modeller ve Modelleme 

Anketi uygulanmıĢtır. Yapılan araĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının sahip olduğu 

pozitivist ve oluĢturmacı değerler karĢılaĢtırıldığında oluĢturmacı değerler lehine anlamlı 

bir farkın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Cinsiyet değiĢkeni açısından öğretmen adaylarının 

sahip olduğu değerleri incelendiğinde kızların oluĢturmacı değere sahip olma düzeyleri, 

pozitivist değerlere sahip olma düzeylerinden oluĢturmacı değerler lehine anlamlı bir 

farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğretmen adaylarının modeller ve 

modelleme düzeyleri farklı boyutlarda incelendiğinde, modelleme düzeylerinin alt boyutlar 

arasında anlamlı farklılıklar olduğu belirtilmiĢtir.  Modelleme düzeylerinin her bir alt 

boyutu cinsiyet değiĢkenine göre incelendiğinde ise, kız ve erkek öğrenciler arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Öğretmen adayları ile yapılmıĢ bir baĢka araĢtırma ise Eraslan‟ın (2011) nitel 

çalıĢmasıdır. AraĢtırma, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının model oluĢturma 

etkinlikleri ve bunların matematik öğrenimine etkisi hakkında görüĢlerini ortaya koymayı 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢma, ilköğretim matematik öğretmenliği son sınıfında öğrenim gören ve 

bir dönem boyunca Matematik Öğretiminde Modelleme dersini alan 45 kiĢi arasından 

amaçlı örnekleme yöntemi ile seçilen 6 katılımcı ile yürütülmüĢtür. Bir dönem boyunca 

ders içeriği olarak öğretmen adaylarına model, modelleme, matematiksel modelleme, 

modelleme etkinliklerinin geleneksel problem çözme durumlarından farkı, modelleme 

pedagojisi, süreçleri, yeterlilikleri ve ölçme-değerlendirme kavramları öğrencilere 

tanıtılarak tartıĢmaları sağlanmıĢ ve adayların modelleme gerektiren dört farklı 

matematiksel problem etkinliği üzerinde önce bireysel, daha sonra grup olarak çalıĢmaları 

yapılmıĢtır. Dönem sonunda ise, 45 kiĢilik büyük gruptan, 6 kiĢilik bir küçük bir grup 

oluĢturulmuĢ ve bu altı kiĢi de üçer kiĢilik iki gruba ayrılarak, verilen bir model oluĢturma 

etkinliği (Takım Sıralama Problemi) üzerinde çalıĢmaları sağlanmıĢtır. Ardından her bir 

grupla ayrı ayrı model ve modellemenin matematik öğrenimine etkisi konusunda yaklaĢık 

35- 40 dakika süren yarı yapılandırılmıĢ odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır. GörüĢme 

sırasında “Çalıştığınız model oluşturma etkinliği hakkında ne düşünüyorsunuz? Diğer 

problemlerden farkı nedir? Bu tip modelleme etkinliklerinin matematik öğrenimine bir 

katkısı olduğunu düşünüyor musunuz? Bu tip modelleme etkinliklerini ilerde kendi 

öğrencilerinize (ilköğretim) uygulamak ister misiniz? Eğer isterseniz, uygulamayı ne 

şekilde ve hangi sıklıkla yapmayı düşünürsünüz? Bu tip modelleme etkinlikleri başka sınıf 

seviyelerde örneğin okul öncesi, ortaöğretim, veya yükseköğretim seviyesinde 

uygulanabilir mi?” Ģeklinde sorular sorulmuĢ ve verilen yanıtların ve video kaydının 

analizi yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, öğretmen adaylarının model oluĢturma 

etkinliklerinin, içerisinde birçok varsayım içeren, üst düzey düĢünme gerektiren, farklı 

bakıĢ açılarında farklı sonuçlara ulaĢtıran çok yönlü, mantık soruları Ģeklinde olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Model oluĢturma etkinliklerinde diğer problemlerden farklı olarak 

baĢlangıçta ne yapacaklarını bilemediklerini, alıĢılmamıĢ tarzda bir çalıĢma olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Nitekim ulaĢılan bu sonuç Blomhoj ve Kjeldsen (2006), Yu ve Chang (2009) 

ile Thomas ve Hart‟ın (2010) belirttiği gibi model oluĢturma etkinlikleri öğrencilere alıĢık 

olduklarının dıĢında yeni bir takım eylemlerde bulunmasını gerektiren etkinlikler olduğu 

görüĢü ile örtüĢmektedir. UlaĢılan bir baĢka sonuç ise, model oluĢturma etkinliklerinin 

öğrencilerin tahminde bulunma, yorumlama ve üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirdiği 

Ģeklindedir. Ayrıca öğretmen adayları bu tür etkinliklerin öğrencilerin gerçek hayat 
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problemlerine çözüm üretme konusunda yarar sağlayacağını belirtmiĢlerdir. Nitekim Lesh 

ve Doerr‟un (2003) çalıĢmasında, model oluĢturma etkinliklerinin öğrencilerin gerçek 

hayat problemlerine çözüm üretme veya ürün tasarlama yeteneklerini kazandırma 

konusunda yarar sağladığı sonucunu destekler niteliktedir. ÇalıĢmadan elde edilen bir diğer 

sonuç ise, model oluĢturma etkinliklerinin belli sınırlar dahilinde planlandığında her sınıf 

seviyesinde, küçük guruplar halinde uygulanabileceği yönündedir. Benzer Ģekilde 

Zawojewski, Lesh ve English (2003), model oluĢturma etkinliklerinde grupların farklı 

öğrenme seviyelerinden, üç veya dört kiĢilik gruplardan oluĢması gerektiğini belirtmiĢtir.  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarıyla yapılan bir diğer araĢtırma ise, ÇiltaĢ ve 

IĢık‟ın (2012) nicel araĢtırmasıdır. AraĢtırmada, ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının Analiz-III dersindeki akademik baĢarıları, geleneksel yöntem ve matematiksel 

modelleme yaklaĢımları açısından incelenmiĢtir. AraĢtırma, ilköğretim matematik 

öğretmenliği 3.sınıfta öğrenim gören, 75 matematik öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmada öğretmen adaylarının diziler ve seriler konusunun öğretiminde matematiksel 

modelleme yönteminin baĢarıya etkisini araĢtırmak amacıyla deney ve kontrol grupları 

oluĢturulmuĢ ve her bir gruba ön test ve son test olarak 15 açık uçlu sorudan oluĢan Dizi ve 

Seriler Bilgi Testi (DSBT) uygulanmıĢtır. Her iki gruba ön test olarak DSBT uygulanmıĢ 

ve alınan puanlarına göre, ortalaması düĢük olan grup deney grubu olarak belirlenmiĢtir. 

Ön testler uygulandıktan sonra araĢtırmacı tarafından, araĢtırma grubuna on dört hafta süre 

ile toplam 42 saat matematiksel modelleme yöntemi, kontrol gurubuna ise geleneksel 

öğretim yöntemi ile öğretim yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda ise, uygulanan son DSBT 

puanlarına göre, matematiksel modelleme yöntemi ile öğretim yapılan öğrencilerin, 

geleneksel öğretim yöntemi ile öğretim yapılan öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları 

tespit edilmiĢtir. UlaĢılan bu sonucun Boaler (2001), Güzel ve Uğurel (2010) ile Kertil‟in 

(2008) araĢtırma sonucu ile benzerlik gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Matematikte 

kavramların ne olduğunun bilinmesi ve anlamlandırılabilmesi ve diğer kavramlarla olan 

iliĢkilerinin bilimsel olarak doğru yorumlanması ve uygulamalara doğru aktarılması 

açısından matematiksel modelleme yöntemi ile öğretimin yararlı olacağı belirtilmiĢtir. Bu 

bağlamda üniversitelerin eğitim fakülteleri öğretim programına öğretmen adaylarının kendi 

derslerinde kullanabilmeleri için matematiksel modellemeye yer verilmesinin uygun 

olabileceği önerisi getirilmiĢtir.  

ÇiltaĢ ve IĢık (2013) çalıĢmasında, matematiksel modelle yoluyla öğrenim gören 

ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının modelleme becerileri incelenmiĢtir.  ÇalıĢma 
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üniversite üçüncü sınıfta öğrenim gören 35 matematik öğretmen adayı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, Analiz-III dersi öğretmen adaylarına diziler ve seriler 

konularının içerisinde geçen kavramlara yönelik 8 soruluk matematiksel modelleme testi 

(MMT) ve öğretmen adaylarının modelleme becerilerini ortaya çıkarma amaçlı yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu hazırlanmıĢtır. Ön uygulama olarak MMT ve yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler uygulanmıĢ, ardından 14 hafta süre ile katılımcılara 42 saat 

matematiksel modelleme yöntemi ile öğretim yapılmıĢtır. AraĢtırmanın baĢında ve sonunda 

uygulanan matematiksel modelleme testlerinden alınan puanlara göre, son uygulama 

sonucunda öğrencilerin modelleme puan yüzdelerinin daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca ön mülakatlarda sorulan “model, modelleme, matematiksel model ve 

matematiksel modelleme” ifadelerinin tanımlarında zorlandıkları, ancak matematiksel 

modelleme öğretimi sonucu son görüĢmelerde ise bu ifadeleri anlamlandırdıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca ön matematiksel modelleme testinde, son matematiksel modelleme 

testine göre daha çok zorlandıkları görülmüĢtür. Bu durumun Bukova Güzel ve Uğurel‟in 

(2010) çalıĢması ile örtüĢtüğü ifade edilmiĢtir.  

Öğretmen adaylarıyla yapılan bir diğer araĢtırma ise Eraslan‟ın (2013) nitel 

çalıĢmasıdır. AraĢtırmada, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının model oluĢturma 

süreçlerinin incelenmesi ve eğer varsa süreçte ortaya çıkan güçlüklerin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarını, bir devlet üniversitesinin ilköğretim 

matematik öğretmenliği bölümünde öğrenim gören ve Matematik Öğretiminde Modelleme 

dersini alan 45 kiĢilik dördüncü sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, 

katılımcıların on dört hafta boyunca model oluĢturma etkinlikleri üzerinde bireysel ve grup 

olarak çalıĢmaları sağlanmıĢ ve bu süreçte katılımcıların model, modelleme, matematiksel 

modelleme, model oluĢturma etkinliği üzerinde tartıĢmaları sağlanmıĢtır. On dört haftanın 

sonunda katılımcıların kendilerine verilen modelleme sorularına verdikleri cevaplar 

doğrultusunda amaçlı örnekleme yönteminden yararlanarak ikisi erkek, biri kız olmak 

üzere üç kiĢilik bir çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma grubunun bir model oluĢturma 

etkinliği olan Takım Sıralama Problemi ile ilgili modelleme süreçlerini içeren 90 dakikalık 

çalıĢma süreci video kayıt cihazı ile kaydedilmiĢ ve elde edilen veriler Lester ve Kehle‟nin 

(2003) ideal matematiksel etkinlik modelinin süreçleri göz önüne alınarak analiz edilmiĢtir. 

Analizler sonucunda, katılımcıların modelleme sürecinde veri eksikliğinden dolayı 

değiĢkenleri belirleme ve çözüm hakkında varsayımlar oluĢturmada zorlandıkları 

belirtilmiĢtir. Ayrıca yapılan araĢtırma sonucunda katılımcıların model oluĢturma 
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etkinlikleri yardımıyla var olan matematiksel anlayıĢlarını geliĢtirebilecekleri düĢüncesi 

ortaya konulmuĢtur.   

Karalı (2013) nitel çalıĢmasında ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının 

matematiksel modelleme hakkındaki görüĢlerini ortaya çıkarmayı amaçlanmıĢtır. Bu 

bağlamda araĢtırma bir devlet üniversitesinin 1.sınıf, 2.sınıf, 3.sınıf ve 4.sınıfında öğrenim 

gören ve daha önce matematiksel modelleme dersi almamıĢ 14 matematik öğretmeni ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  Katılımcıların daha önce matematiksel modelleme ve model 

oluĢturma etkinlikleri ile karĢılaĢmamıĢ olmamaları nedeni ile modelleme etkinliği için ön 

hazırlık özelliği taĢıyan dört adet ısındırma problemi uygulanmıĢtır. Isınma problemlerinin 

ardından Lesh ve Doerr (2003) tarafından geliĢtirilen model oluĢturma etkinliklerine 

(voleybol problemi, büyük ayak problemi) benzer Ģekilde araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

modelleme etkinliği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama süreci iki oturumda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk oturumda 3. ve 4. sınıf ilköğretim matematik öğretmeni adaylarına, 

ikinci oturumda ise 1. ve 2. sınıf ilköğretim matematik öğretmeni adaylarına geliĢtirilen 

modelleme etkinliği uygulanmıĢtır. Uygulama sürecinde her bir katılımcının bireysel 

olarak yaklaĢık 60 dakika etkinlik üzerinde çalıĢması sağlanmıĢtır. 60 dakikalık çalıĢma 

sürecinin sonunca katılımcıların 2‟Ģerli ve 3‟erli gruplar oluĢturarak matematiksel 

modelleme etkinliği üzerinde yaklaĢık 15 dakika tartıĢmıĢlardır. Modelleme etkinliğinin 

uygulanmasının ardından her bir katılımcının matematiksel modelleme hakkındaki 

görüĢlerini tespit etmek amacıyla yaklaĢık 35-40 dakika süren mülakat ve odak grup 

görüĢmesi yapılmıĢtır. GörüĢme sırasında “GörüĢmede çözdüğünüz problem hakkında ne 

düĢünüyorsunuz? Diğer problemlerden farkı nedir? Bu tür matematiksel modelleme 

etkinliklerinin matematik öğretimine ne gibi katkıları olacağını düşünüyorsunuz?” 

Ģeklinde açık uçlu sorular yöneltirmiĢtir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, öğretmen 

adaylarının matematiksel modelleme probleminin özellikleri hakkındaki görüĢleri 

incelendiğinde, katılımcıların %50‟sinin bu tür problemlerde tercihin problemin çözümüne 

ulaĢmada önemli bir basamak olduğuna vurgu yaptıkları belirtilmiĢtir. Ayrıca 

katılımcıların %21,4‟ü bu tür problemlerin belirli bir formülü olmadığını, problemin 

çözümüne ulaĢabilmek için belirli bir tercihe göre planlama gerektiği için, problemin 

çözümüne dair belirsizlik yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme etkinliklerinin matematik öğrenimine katkısına yönelik görüĢleri 

incelendiğinde ise, katılımcıların %71,4‟ü matematik ve günlük yaĢam arasındaki iliĢkinin 

kurulması ve matematiğin günlük yaĢamda bilinçli bir Ģekilde kullanabilmeye olumlu katkı 

sağlayacağını belirtmiĢlerdir.  
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Özaltun, Hıdıroğlu, Kula ve Bukova Güzel‟in (2013) çalıĢmasında matematik 

öğretmeni adaylarının farklı modelleme türleri bağlamında oluĢturulan modelleme 

problemlerinin çözümünden yola çıkarak matematiksel modelleme sürecinin 

basamaklarında kullandıkları gösterim Ģekillerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma, 

matematiksel modelleme dersini alan 15 ortaöğretim matematik öğretmen adayıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılar kendi istekleri doğrultusunda üçerli çalıĢma grupları 

oluĢturarak altı matematiksel modelleme problemi üzerinde çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmada 

veriler, yazılı yanıt kağıtları ve Geogebra çözüm dosyaları yardımıyla toplanmıĢtır. 

AraĢtırmada, katılımcıların modelleme sürecinin her basamağında genellikle sözel ve 

cebirsel gösterimleri kullandıkları tespit edilmiĢtir. Problemi analiz basamağında, 

katılımcıların verilen problem durumunu basit ifadelerle tekrar açıklayıp yorumladıkları ve 

bu süreçte sadece sözel ifadeleri kullandıkları, sistematik yapıyı kurma basamağında en 

fazla sözel, devamında ise Ģekilsel gösterimlerden  yararlandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nitekim Lean ve Clements (1981) çalıĢmasında problem çözerken Ģekilsel gösterimleri 

kullanan öğrencilerin çözümlerini destekleme amaçlı sözel ifadeleri tercih ettiklerini 

belirtmektedir. Ayrıca katılımcıların matematikselleĢtirme, üst matematikselleĢtirme ve 

matematiksel analiz basamaklarında ise en çok cebirsel ve sözel gösterimleri kullandıkları, 

yorumlama/değerlendirme ve modelin doğrulanması basamaklarında ise ağırlıklı olarak 

sözel ve ardından cebirsel gösterimlerden yararlandıkları tespit edilmiĢtir. Buna benzer 

olarak Borromeo-Ferri (2006) ile Berry ve Houston (1995) çalıĢmasında, matematiksel 

modelleme problemleri gerçek yaĢam durumlarını içerdiği için, matematiksel sonuçların 

yorumlanmasında sözel terim ve ifadelerin ağırlıklı olarak kullanıldığını ifade etmektedir. 

AraĢtırma sonucunda, matematiksel modelleme sürecinde kullanılan problem türünün, 

modelleme sürecinin basamaklarında ağırlıklı olarak tercih edilen gösterim Ģekillerini 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢ ve bu bağlamda öğretmen adaylarını matematiksel 

modelleme sürecinde farklı gösterim Ģekillerini kullanmaya yöneltecek ve dolayısı ile 

kiĢilerin biliĢsel yaklaĢımlarına katkı sağlayacak problem türlerinin sunulması önerisi 

getirilmiĢtir.  

Tekin Dede ve Bukova Güzel (2013) çalıĢmasında, öğretmen adaylarının model 

oluĢturma etkinliği tasarım süreçlerini incelenmiĢtir.  ÇalıĢma, “Matematik ÇalıĢtayı-I: 

Model OluĢturma Etkinlileri” adıyla düzenlenmiĢ büyük çaplı bir çalıĢtaya katılan 51 

matematik öğretmeni arasından seçilen 4 matematik öğretmeni ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

çalıĢmada bu dört öğretmeninin tasarladığı model oluĢturma etkinliği olan Obezite 

Probleminin model oluĢturma etkinliği prensiplerini sağlıyor olması ve ortaöğretim 
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seviyesinde kullanılabileceğinin düĢünülmesi sebebi ile bu model oluĢturma etkinliğini 

tasarlayan 4 öğretmen katılımcı grup olarak seçilmiĢtir. ÇalıĢmada gurubun model 

oluĢturma etkinliği tasarım süreci 8 saatlik video kaydı yapılarak incelenmiĢ,  tasarlanan 

Obezite probleminin model oluĢturma prensiplerini (Gerçeklik Prensibi, Model Oluşturma 

Prensibi, Özdeğerlendirme Prensibi, Yapı Belgelendirme Prensibi, Model Genelleme 

Prensibi, Etkili Prototip Prensibi) sağlayıp sağlamadığı incelenerek gerekli 

değerlendirmeler yapılmıĢtır. Gerekli video kayıtları ve doküman analizleri yapıldığında, 

araĢtırma sonucunda tasarlanan MOE‟nin gerçeklik, model oluĢturma, yapı belgelendirme 

ve model genelleme prensiplerine uygun bir etkinlik olduğu görülmüĢtür. Ancak, 

tasarlanan etkinliğin öz değerlendirme prensibine kısmen uygun olduğu düĢünülmüĢ, etkili 

prototip prensibi ile ilgili değerlendirme yapamadıkları görülmüĢtür. Nitekim Yu ve Chang 

(2009) tarafından gerçekleĢtirilen MOE tasarım çalıĢmasında, tasarlanan etkinliklerin 

Gerçeklik ve Model OluĢturma Prensiplerine uygun olduğu, ancak diğer dört prensibi 

sağlamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Tekin Dede ve Bukova Güzel‟in (2013) çalıĢması bu 

durumu destekler niteliktedir.  

Tekin Dede ve Yılmaz (2013) nitel çalıĢmasında, ilköğretim matematik öğretmeni 

adaylarının modelleme yeterliliklerini incelemek amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda bir devlet 

üniversitesinde öğrenim gören dördüncü sınıf on dokuz ilköğretim matematik öğretmeni 

adayına, dokuz hafta boyunca matematiksel modelleme, modelleme problemleri ve 

modelleme döngüleri hakkında gerekli bilgilendirmeler yapılmıĢtır. Katılımcıların daha 

önce matematiksel modelleme uygulamaları ile karĢılaĢmamıĢ olmaları ve matematiksel 

modelleme problemlerinin grup çalıĢması ile gerçekleĢmesi durumunda daha zengin 

çözümlerin ortaya çıkacağı düĢüncesi ile katılımcıların çalıĢma gruplarını oluĢturmaları 

istenmiĢtir. Bu bağlamda katılımcılar üç adet 5 kiĢilik ve bir adet 4 kiĢilik gruplar 

oluĢturarak çalıĢma gruplarını oluĢturulmuĢlardır. ÇalıĢmada tüm çalıĢma gruplarının 

matematiksel modelleme yeterlilikleri incelenmiĢ ancak, derinlemesine ve zengin veriler 

içerdiği düĢünülen beĢ kiĢilik bir çalıĢma grubunun modelleme yeterlilikleri analizler 

edilerek sunulmuĢtur. Katılımcıların model oluĢturma sürecinde yeterliliklerini belirlemek 

amacıyla Borromeo Ferri‟nin (2006) biliĢsel perspektif altında modelleme döngüsünün 

basamakları kullanılmıĢtır. Bu basamaklar Problemi anlama, Problemi 

sadeleştirme/planlama, Problemi matematikleştirme, Matematiksel olarak çalışma, 

Yorumlama ve Doğrulama Ģeklinde doğrudan verilmiĢ ve katılımcıların gerçekleĢtirdikleri 

çözümleri bu alt baĢlıklar doğrultusunda gerçekleĢtirmeleri istenerek her basamağa iliĢkin 
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veri elde edebilmek amaçlanmıĢtır. Dokuz haftalık uygulamalar sonrasında, modelleme 

yeterliliklerine iliĢkin herhangi bir bilgilendirme yapılmadan öğretmen adaylarının Yakıt 

Problemi isimli modelleme probleminin çözüm sürecindeki modelleme yeterlilikleri ortaya 

çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Katılımcıların çözüm süreci video kameraya kaydedilerek 

tematik kodlamalar yapılarak analiz edilmiĢtir. Yapılan araĢtırma sonucunda, problemi 

anlama ve gerçekliğe dayalı model kurma yeterliliği bağlamında katılımcıların çözümde 

ihtiyaç duyulan verileri kullanarak problemi sadeleĢtirme yoluna gittikleri görülmüĢtür. 

Çözüm sürecinde katılımcıların gerçek modelden matematiksel model kurma yeterliliği 

bağlamında, verilen problemde karmaĢıklığı azaltma yoluna giderek cebirsel, Ģekilsel ve 

geometrik gösterimlerden yararlandıkları, sözel ifadelerden uzaklaĢarak matematiksel 

ifadeler kullandıkları görülüĢtür. Bu bağlamda katılımcıların gerekli 

matematikselleĢtirmeleri gerçekleĢtirdikleri belirtilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada katılımcıların 

gerçek bir durumda matematiksel sonuçları yorumlama yeterliliğine iliĢkin yetersiz 

yaklaĢım sergiledikleri,  yalnızca özel bir durum için geliĢtirilmiĢ çözümü genelleme 

yoluna gittikleri belirtilmiĢtir.  

Öğretmen adaylarının model oluĢturma yeterliklerinin incelendiği bir diğer çalıĢma 

da Güç‟ün (2015) eylem araĢtırmasıdır. Güç (2015) çalıĢmasında, öğretmen adaylarının 

uygun öğrenme ortamlarında modelleme yeterlikleri incelenmiĢtir. AraĢtırma bir 

üniversitenin ilköğretim matematik öğretmenliği bölümünde öğrenim gören ikinci sınıf 

öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenciler iki gruba ayrılmıĢ ve yalnızca bir grup ile 

matematiksel modelleme etkinlikleri ile tasarlanan bir ortamda gerekli eğitimler verilerek 

süreç yürütülmüĢtür. Diğer öğretmen adaylarına ise matematiksel modellemeye dair 

herhangi bir eğitim verilmemiĢtir. Tasarlanan öğrenme ortamına dahil olan öğretmen 

adaylarının modelleme yeterliklerindeki değiĢimi geliĢtirilen puanlama anahtarıyla 

değerlendirilmiĢ ve öğrenme ortamına dahil olmayan öğretmen adaylarının yeterlilikleri ile 

karĢılaĢtırılarak sonuçlar elde edilmiĢtir. Bu bağlamda, öğrenme ortamında deneyimin, 

öğrenme ortamı özelliklerinin ve duyuĢsal faktörlerinin modelleme yeterliklerinin ortaya 

çıkmasında etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca modelleme yeterlikleri geliĢiminin 

doğrusal olmadığı belirtilmiĢtir. Buna ek olarak bazı alt yeterliklerinin geliĢiminin ise 

modelleme deneyimine bağlı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢ; bazı alt yeterliklerin varlığının, 

ait oldukları matematiksel modelleme yeterliliğinin varlığına iĢaret etmediği belirtilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarıyla yapılan bir diğer araĢtırma da Hıdıroğlu‟nun (2015) karma 

çalıĢmasıdır. AraĢtırmanın amacı teknoloji destekli ortamda matematiksel modelleme 
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problemlerinin çözüm sürecinde ortaya konulan biliĢsel ve üst-biliĢsel yapıların 

açıklanması amaçlanmıĢtır. Elde edilen bulgular doğrultusunda, üst biliĢsel eylemlerin, 

biliĢsel eylemlerle birlikte ortaya çıktığı ancak; biliĢsel eylemlerin bulunduğu ortamda üst-

biliĢsel eylemlerin varlığının gerekmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

2.2.3. Öğretmenlerle Yapılan AraĢtırmalar  

 

Blum ve Ferri (2009) de matematiksel modellemede öğretmenler ve öğrenciler için 

zorlanmalarından yola çıkarak, öğretmenlerin ve öğrencilerin modelleme sürecindeki 

yaklaĢımlarını incelemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. Öncelikle 15 yaĢındaki 

öğrencilerle Giant’ın Ayakkabısı Problemi, Benzin Doldurma Problemi ve Deniz Feneri 

Problemi adlı model oluĢturma etkinlikleriyle ilgili çalıĢmalar yapılarak video kaydına 

alınmıĢtır. Yapılan analizler sonucu öğrencilerin modelleme problemlerini çözerken 

modelleme sürecinin hangi aĢamalarında zorluklar yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

modelleme sürecinde problemi anlama, sadeleĢtirme ve geçerliliğini sağlama aĢamalarında 

zorlandıklarını belirtilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar doğrultusunda öğrencilere yeterli 

özgürlük tanındığında ve rehberlik yapıldığında matematiksel modellemede baĢarılı 

olabilecekleri belirlenmiĢtir. Öğretmenler içinse, matematiksel modelleme sürecinde nasıl 

bir yaklaĢım sergilemeleri gerektiği ve matematiksel modellemenin nasıl öğretileceği ile 

ilgili yaklaĢımlar belirlenmiĢtir.   

Akgün, ÇiltaĢ, Deniz, Çiftçi ve IĢık (2013) matematik öğretmenleri ile 

gerçekleĢtirdiği nitel çalıĢmada,  ilköğretim matematik öğretmenlerinin matematiksel 

modelleme ile ilgili farkındalıklarını ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Bu bağlamda, on bir 

matematik öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢ ve bu öğretmenlerden 

dördü ile sınıf içi gözlemler yapılarak, sınıflarında matematiksel modelleme yöntemini 

kullanıp kullanmadıkları tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca yapılan gözlemler sayesinde 

yapılan görüĢmelerin teyidinin sağlanması amaçlanmıĢtır. Yapılan görüĢmelerin analizi 

sonucunda belirlenen dört öğretmenin derslerine katılım sağlanarak gözlem süreci 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan gözlem ve görüĢmeler sonucunda öğretmenlerin matematiksel 

modellemeye iliĢkin farkındalıklarını belirlemeye yönelik kategori ve kodlar 

oluĢturulmuĢtur. Yapılan araĢtırma sonucunda katılımcıların model‟i materyal, bir Ģeyin 

belli özelliklerini taĢıyan temsili veya benzeri olan bir minyatür olarak; modelleme‟yi ise, 

ağırlıklı olarak somutlaĢtırma ve modelleri kullanma olarak ifade ettikleri belirtilmiĢtir. Bu 

durumun Kertil‟in (2008) çalıĢmasında yer alan modellemenin model kullanma süreci 
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olduğu ifadesiyle paralellik gösterdiği belirtilmiĢtir. Ayrıca yapılan görüĢmelerden elde 

edilen bulgular incelendiğinde, öğretmenlerin matematiksel model‟i görseller ya da somut 

materyaller olarak düĢündükleri tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan katılımcılardan 

yalnızca bir tanesinin matematiksel modelleme yönteminin gerçek hayat problemlerinin 

matematiksel terimlerle çözümünü bulmayı temsil ettiği görüĢüne kısmen sahip olduğu 

tespit edilmiĢtir. Yapılan araĢtırma sonucunda, öğretmenlerin derslerinde matematiksel 

modellemeyi kullandıklarını iddia ettikleri, ancak yapılan gözlemler sonucunda ve sınıf içi 

verilen örnekler incelendiğinde, bu örneklerde modellerin ve matematiksel modellerin 

kullanıldığı, ancak matematiksel modelleme yönteminin yeterince kullanılmadığı 

görülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin matematiksel model kullanımını, 

matematiksel modelleme yöntemi olarak düĢündükleri tespit edilmiĢtir.  

Güder (2013) karma çalıĢmasında, ortaokul matematik öğretmenlerinin 

matematiksel modelleme iliĢkin görüĢlerini tespit etme ve matematiksel modellemenin 

öğretmenler tarafından ne sıklıkla uygulandığını ortaya koyma amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

16‟sı kız, 24‟ü erkek olmak üzere toplam 40 matematik öğretmeni ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Her bir katılımcı ile yaklaĢık 60 dakikalık yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılarak 

öğretmenlerin matematiksel modelleme hakkındaki görüĢleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Elde edilen verilerin analizi yapıldığında, ortaokul matematik öğretmenlerinin 

matematiksel modellemenin tanımına yönelik görüĢleri incelendiğinde matematiksel 

ifadelerin somutlaştırılması, materyal kullanma çabası, matematiksel ifadelerin 

görselleştirilmesi, şekil ve şemalarla örneklendirme gibi tanımlamalara yer verdikleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Matematiksel modelleme en genel anlamda gerçek yaĢam 

durumlarının bir kısmını temsil etmek üzere seçilen bir veya birden fazla matematiksel 

oluĢumların ve aralarındaki bağıntının birleĢimi olarak tanımlanmaktadır (Niss, 1998 & 

Galbraith, 1990). Bu bağlamda katılımcıların “matematiksel modelleme” tanımını tam 

anlamıyla ifade edemedikleri belirtilmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin matematiksel modelleme 

yönelik verdikleri örnekler incelendiğinde ders kitaplarında yer alan cebir karoları ve 

sayma pulları ile modelleme, kesirlerle çarpma bölme modellemesi, katı cisimlerin 

modellenmesi Ģeklinde örnekler verdikleri tespit edilmiĢtir. En çok kesirler konusunda 

matematiksel modellemenin kullanıldığı belirtilmiĢtir. Ayrıca matematiksel modellemenin 

kullanıldığı sınıflarda öğrencilerin derse ilgisinin arttığı ve bu nedenle matematiksel 

modellemenin matematik öğretim programlarında yer alması gerektiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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Öğretmenlerle yapılan bir diğer araĢtırma ise, Tekin Dede ve Bukova Güzel‟in 

(2013) nitel çalıĢmasıdır. ÇalıĢmanın amacı, dört ortaöğretim matematik öğretmeni 

tarafından geliĢtirilen Obezite Problemi isimli Model OluĢturma Etkinliğinin (MOE) 

tasarım sürecinin incelenmesi ve oluĢturulan etkinliğin MOE tasarım prensipleri 

çerçevesinde derinlemesine incelenip değerlendirilmesidir. AraĢtırmada katılımcılar, 

“Matematik Çalıştayı-I:MOE” adıyla düzenlenen çalıĢtaya katılan 51 öğretmen arasından 

seçilen dört ortaöğretim matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. BeĢ günlük yoğun bir 

programda öğretmenlerin gruplar halinde MOE üzerinde çalıĢmaları sağlanmıĢtır. 

ÇalıĢtaya katılan Grup Maksimum‟un 8 saatlik MOE tasarım süreçleri video kayıt cihazi ile 

kaydedilerek gerekli analizleri yapılmıĢ ve önceden belirli olan bir MOE‟nin sahip olması 

gereken altı adet prensip araĢtırmanın kodları olarak ele alınarak incelenmiĢtir. Bu 

bağlamda oluĢturulan Obezite Problemi isimli MOE‟nin gerçeklik prensibi‟ne uygun 

olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca “kiĢinin hangi aktiviteyi seçtiğinde istediği kiloya kaç hafta 

sonra ulaĢacağını sağlayacak bir model geliĢtiriniz” ifadesi MOE‟nin model oluşturma 

prensibi‟ ni sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. OluĢturulan MOE‟nin öğrencilerin kendi 

düĢünce ve yaklaĢımlarını değerlendirmelerine açık olması sebebi ile “öz değerlendirme 

prensibi”ne uygun olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca geliĢtirilen modelin ayrıntılı olarak 

ifade edilmesi adına “geliĢtirdiğiniz modeli ayrıntılı Ģekilde, bir mektup yazarak 

açıklayınız” Ģeklindeki ifade MOE‟nin “yapı değerlendirme prensibi” ne uygun olduğu 

ortaya konulmuĢtur. Ayrıca MOE‟nin “model genelleme prensibi”ne uygun olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

Deniz ve Akgün (2017) çalıĢmasında, ortaokul matematik öğretmenleri tarafından 

tasarlanan MOE‟nin sınıf ortamında uygulanabilme süreçlerinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma 13 matematik öğretmeni ile yürütülmüĢ ve veri toplama aracı 

olarak yarı yapılandırılmıĢ gözlem formları kullanılmıĢtır. Etkinliklerinin uygulanma 

sürecinde uygulanan 49 etkinlikten sadece ikisinde matematiksel modelleme basamaklarını 

takip edilmediği görülmüĢ, bu durumun sebebi olarak ise, Polya‟nın (1957) problem çözme 

aĢamalarından ilki olan problemi anlama aĢamasının tam olarak gerçekleĢtirilemediğinden 

kaynaklandığı belirtilmiĢ, nitekim ÇiltaĢ (2011) ve Keskin‟in (2008) çalıĢmalarında benzer 

durumun ifade edildiği belirtilmiĢtir. Ayrıca matematiksel modelleme sürecinin fazla 

zaman alıcı olması, sınıf yönetiminin zor olması, öğrencilerin etkinliklere adapte 

olamamaları ve hazırbulunuĢluklarının yetersiz olması gibi bazı sorunların ortaya çıktığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

AraĢtırmanın bu bölümde araĢtırmanın türü ve deseni, araĢtırmanın katılımcıları, 

araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları, verilerin analizinde kullanılan yöntemler ile 

araĢtırmanın geçerliği ve güvenirliği açıklanmıĢtır.  

3.1. AraĢtırma Modeli  

Bu çalıĢma ortaokul 7.sınıf öğrencilerin modelleme yeterliklerinin incelenmesi 

amacıyla yapılan nitel bir çalıĢmadır. ÇalıĢmada öğrencilerin model oluĢturma sürecinde 

ortaya koydukları modelleme yeterliklerinin derinlemesine incelenmesi amaçlanmaktadır. 

Bu nedenle çalıĢmada öğrencilerin model oluĢturma sürecinde ortaya koydukları 

matematiksel modelleme yeterlikleri olan biliĢsel ve üst biliĢsel yeterliklerinin 

inceleyebilmek amacıyla model oluĢturma etkinlerinden yararlanılmıĢtır. Uygulanan sınıf 

içi etkinlikler ve yapılan gözlemler sonucu elde edilen nitel veriler yorumlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Bu bağlamda bu araĢtırma, en genel anlamda bir grup veya bir olayı 

derinlemesine inceleme ve analiz etme olarak ifade edilen durum çalıĢmasıdır. Durum 

çalıĢması bir veya birkaç durumu kendi sınırları içinde bütüncül olarak analiz etmektir 

(Yıldırım & ġimĢek, 2013). Bu araĢtırma baĢvurulan yöntem, bir ortaokulun 7.sınıfında 

öğrenim gören dörder kiĢilik iki grup öğrenciyi içeren çoklu durum desenidir. Bu desende 

kendi baĢına bütüncül olarak algılanabilecek birden fazla durum söz konusudur. Çoklu 

durum deseninde her bir durum kendi içinde bütüncül olarak ele alınmakta ve daha sonra 

birbirleriyle karĢılaĢtırılmaktadır (Yıldırım & ġimĢek, 2013).  

3.2. AraĢtırma Grubu  

AraĢtırmanın Bartın ilinin merkezinde bulunan ve alt sosyo-ekonomik durumdaki 

öğrencilerin bulunduğu bir ortaokulda yapılmıĢtır. Okulda yaklaĢık 326 öğrenci öğrenim 

görmekte ve üçü matematik öğretmeni olmak üzere toplam 22 öğretmen görev 

yapmaktadır. 5., 6., 7. ve 8. sınıfların öğrenci mevcudu ortalaması 24 olmak üzere toplam 

14 Ģube bulunmakta ve bu Ģubelerin tamamında yeni ortaokul matematik öğretim programı 

uygulanmaktadır.  

AraĢtırma grubu 2016-2017 eğitim öğretim yılında öğrenim gören 7.sınıf 

öğrencileri arasından seçilerek oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın yapılacağı okulda üç adet 
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7.sınıf Ģubesi bulunmakta ve 7B Ģubesinde bulunan tüm öğrencilerle kendi istekleri 

doğrultusunda oluĢturdukları 4‟er kiĢilik gruplarla 3 hafta boyunca model oluĢturma 

etkinlikleri üzerinde ön çalıĢmalar yapılmıĢtır. Ön çalıĢma süreci tamamlandıktan sonra 

çalıĢma grubunda yer alacak öğrenciler 7B sınıfı öğrencileri arasından amaçlı örnekleme 

yöntemi kullanılarak seçilmiĢtir. Amaçlı örnekleme yönteminde zengin bilgiye sahip 

olduğu düĢünülen durumların derinlemesine incelenmesine olanak vermektedir (Yıldırım 

& ġimĢek, 2013). Amaçlı örneklemenin birçok durumda olgu ve olayların derinlemesine 

açıklanmasında yarar sağlamaktadır (Yıldırım & ġimĢek, 2013). Amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden olan ölçüt örneklemedeki temel anlayıĢ, önceden belirlenmiĢ bir dizi 

ölçütü karĢılayan bütün durumların çalıĢılmasıdır. Burada ölçüt veya ölçütler araĢtırmacı 

tarafından oluĢturulabilmekte ya da daha önceden hazırlanmıĢ bir ölçüt listesi 

kullanılabilmektedir (Yıldırım & ġimĢek, 2013, 140). Bu bağlamda araĢtırmacı için bazı 

ölçütlere sahip olan katılımcıların seçimi önemlidir. Bu araĢtırmada, araĢtırmanın amacına 

uygun olarak matematik baĢarı seviyesi “düĢük” ve “yüksek” olmak üzere iki farklı grup 

oluĢturmak amacıyla, öğrencilerin bir önceki yıl 1.ve 2. döneme ait matematik dersi 

puanları doğrultusunda, matematik dersi yılsonu ortalamaları belirlenmiĢtir. Sınıfın 

matematik dersi yılsonu ortalaması 60 olarak hesaplanmıĢ ve bu bağlamda öğrencilerin 

matematik dersi yılsonu puanlarının, sınıfın yılsonu ortalaması ile karĢılaĢtırılmasıyla 

matematik baĢarı seviyesi “yüksek” ve “düĢük” gruplar oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma 

grupları, birinci odak grupta baĢarı seviyesi yüksek öğrenciler; ikinci odak grupta ise, 

baĢarı seviye düĢük öğrenciler Ģeklinde gruplandırılmıĢtır.  ÇalıĢma gruplarında yer alan 

grup üyelerine ait bilgiler öğrencilerin gerçek olmayan isimleri kullanılarak Tablo 3‟te 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 3: AraĢtırma grubuna ait bilgiler 

Gruplar Katılımcılar Cinsiyet 6.Sınıf Ağırlıklı Yılsonu 

Ortalama Puanı 

 

1.Odak Grup  

 

Mert Erkek 96 

ġebnem Kız 93 

Pelin Kız 82 

Halil Erkek 58 

 

2.Odak Grup  

 

Can Erkek 50 

Sema Kız 70 

Selim Erkek 51 

Ġlknur Kız 71 
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Ayrıca araĢtırma grubu oluĢturulurken, her ne kadar öğrencilerin matematik dersi yılsonu 

ortalama puanları dikkate alınmıĢ olsa da, katılımcıların seçiminde ön çalıĢma sürecinde 

model oluĢturma etkinliklerinde sergiledikleri yaklaĢımlar, daha önce birbirleri ile çalıĢmıĢ 

olmaları, öğrencilerin konuĢkan, düĢüncelerini rahatlıkla ifade edebilen ve özgüveni 

yüksek olan kiĢilerden oluĢmasına dikkat edilmiĢtir.  

3.3. Ön ÇalıĢma Süreci  

Ön çalıĢma sürecinde, 7B sınıfı öğrencilerinin haftalık ders programında yer alan 

“Matematik Uygulamaları” dersi kapsamında ön çalıĢmalara baĢlamadan önce öğrenciler 

matematiksel modelleme ve model oluĢturma etkinlikleri hakkında genel olarak 

bilgilendirilmiĢtir. Ancak öğrencilere matematiksel modelleme yeterliklerine dair herhangi 

bir bilgilendirilme yapılmamıĢ, sadece modellemenin ne olduğu hakkında kısa bilgiler 

verilerek, model oluĢturma etkinlikleri ile tanıĢmaları sağlanmıĢtır. Ardından “Matematik 

Uygulamaları” dersi kapsamında haftada iki saat olmak üzere üç hafta boyunca 7.sınıf 

öğrencilerinin tümüyle, kendi istekleri doğrultusunda oluĢturdukları gruplarla model 

oluĢturma etkinlikleri üzerinde ön çalıĢmalar yürütülmüĢtür. 

 Ön çalıĢmaya baĢlamadan önce öğrencilere model oluĢturma etkinliklerinin 

özellikleri hakkında bilgi verilmiĢ ve 7.sınıf öğrencileriyle ön çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Yapılan bu ön çalıĢmalarda model oluĢturma sürecinde dikkat edilmesi gereken noktalar 

belirlenmiĢ, uygulama sırasında yaĢanan olumlu ve olumsuz durumlar gözlemlenmiĢ ve 

gerekli planlamalar yapılmıĢtır. Bu durum araĢtırmanın ana çalıĢmasına geçilmeden önce 

model oluĢturma sürecinin planlanması ve uygulanması sürecinde nelerin dikkate alınması 

gerektiği konusunda ön bilgi edilmesine olanak sağlamıĢtır. Öğrencileri model oluĢturma 

etkinleri ve model oluĢturma süreci ile tanıĢtırmak adına, ana çalıĢmaya geçilmeden önce 

literatür destekli belirlenen 3 adet model oluĢturma etkinliği, üzerinde herhangi bir 

değiĢiklik yapılmadan ısındırma problemleri olarak uygulanmıĢtır. Isındırma problemleri 

her hafta bir tane olmak üzere üç hafta boyunca uygulanmıĢtır. Ön çalıĢma sürecinde 

birinci hafta, Büyük Ayak Problemi (Lesh & Doerr, 2003); ikinci hafta, Seyahat Problemi 

(Zawojevski, Lesh & English, 2003); üçüncü hafta, Uzun Atlama Problemi (Swan, Turner, 

Yoon & Muller, 2006), Kant‟ın (2011) çalıĢmasında uyarlanan haliyle problemler üzerinde 

herhangi bir değiĢiklik yapılmadan uygulanmıĢtır. Tablo 4‟te ön çalıĢma sürecinde 

uygulanan MOE‟leri iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir.  



65 
 

Tablo 4: Ön çalıĢmada kullanılan model oluĢturma etkinliklerin planlama süreci 

Hafta Model OluĢturma Etkinliği Ayrılan Süre 

1.Hafta Büyük Ayak Problemi (Kant, 2011). 90 dakika 

2.Hafta Seyahat Problemi (Kant, 2011). 90 dakika  

3.Hafta Uzun Atlama (Kant, 2011). 120 dakika  

 

Zawojewski, Lesh ve English (2003) çalıĢmasında model oluĢturma sürecinin grup 

çalıĢması Ģeklinde uygulanması gerektiğini belirtmektedir. Benzer Ģekilde Bukova Güzel 

(2016, s.65) modelleme sürecinde en verimli çalıĢmaların birlikte çalıĢma gruplarıyla 

gerçekleĢtiğini belirtmekte, özellikle de modelleme ile yeni tanıĢan öğrenciler için, farklı 

baĢarı seviyesi ve farklı deneyimlere sahip öğrencilerin bir araya getirilmesinin daha etkili 

olduğunu ifade etmiĢtir. Bu bağlamda ısındırma problemlerinin uygulamasına geçilmeden 

önce öğrencilerin baĢarı seviyeleri dikkate alınmaksızın 4‟er kiĢilik heterojen gruplara 

ayrılmıĢtır. Uygulanan üç adet model oluĢturma etkinliği için öğrenciler sabit tutulmamıĢ, 

her etkinlik öncesi yeniden heterojen gruplar oluĢturulmuĢtur.  

ÇalıĢma gruplarının belirlenmesinin ardından, sınıf oturma düzeni olarak küme 

yöntemi belirlenmiĢtir (Ek 10). Ayrıca model oluĢturma sürecinde yaĢanan eksiklikleri ve 

öğrencilerin zorlandıkları noktaları gözden kaçırmama adına, uygulama süreci video kayıt 

cihazı ile kaydedilmiĢtir. Video kayıt cihazı her hafta farklı bir grubun çalıĢmasını net bir 

Ģekilde kayıt altına alacak Ģekilde kullanılmıĢtır. Böylece uygulama sürecinde 

araĢtırmacının gözden kaçırdığı durumların kayıt altına alınması sağlanmıĢtır. Buna ek 

olarak öğrencilerin model oluĢturma sürecinde, model oluĢturma etkinlikleri üzerinde 

çalıĢırken zorlandıkları durum/durumlar, yaĢadıkları sıkıntılar araĢtırmacı tarafından not 

edilmiĢtir. Uygulamalar sırasında öğrencilerin ihtiyaç duyacağı araç gereçler (cetvel, 

makas, hesap makinesi vb.) sınıf ortamında hazır bulundurulmuĢ ve gereksinim 

duyduklarında kullanabilecekleri belirtilmiĢtir. Yapılan ön hazırlıkların ardından ısındırma 

problemlerinin uygulanmasına baĢlanmıĢtır. Isındırma problemleri, açık uçlu soru 

niteliğinde kurgulanmakta ve model oluĢturma etkinlikleri için ön hazırlık niteliği 

taĢımaktadır (Karalı, 2013, s.35). Tablo 5‟te ısındırma problemleriyle ilgili ölçülmek 

istenen beceriler belirtilmiĢtir.  
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Tablo 5: Isındırma problemleri ile ölçülmek istenen beceriler 

Isındırma Problemi  Ölçülmek Ġstenen Beceriler  

Büyük Ayak Problemi  Orantısal Akıl Yürütme Becerisi  

Seyahat Problemi  Tabloda ilgili sütunlar arasında „en uygun‟ 

Seçebilme, 

Tabloda ilgili sütunları değerlendirebilme 

Uzun Atlama  Orantısal Akıl Yürütme Becerisi 

 

3.3.1. Isındırma Problemi: Büyük Ayak Problemi  

Büyük Ayak Problemi (Ek-1), iki değiĢken arasında Y = S.X  (S, bir durumdan 

diğerine boyut büyütme veya küçültme faktörü/orantı sabiti)  Ģeklindeki doğrusal iliĢkiyi 

içeren ve orantısal akıl yürütme becerisine dayanan bir model oluĢturma etkinliğidir 

(Doruk, 2010, s.108). Etkinlik uygulanmaya baĢlanmadan önce, öğrencilerin ayak izi ile 

ilgili görüĢleri alınmıĢ ve herhangi bir dedektiflik hikayesi okuyup okumadıkları 

sorulmuĢtur. Ardından okudukları dedektiflik hikayelerinde suçluyu bulma yöntemlerinin 

neler olabileceği hakkındaki görüĢleri alınmıĢtır. Öğrenciler ayak izinden yararlanarak 

suçluların bulunabileceğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca ayak izi ile ilgili kısa bir metin 

öğrencilere dağıtılarak canlıların ayak izleri ve ebatları arasındaki iliĢki hakkındaki genel 

bilgileri açığa çıkarılmaya çalıĢılarak, çalıĢma için gerekli ön bilgiler oluĢturulmaya 

çalıĢılmıĢtır. Ardından model oluĢturma etkinliği öğrencilere dağıtılmıĢ ve istedikleri araç 

gereci kullanabilecekleri belirtilmiĢtir.  

Öğrenciler etkinliği okuduktan sonra bir süre kendi aralarında tartıĢmıĢlar ve kiĢinin 

boy uzunluğunu tahmin etmeye baĢlamıĢlardır. Ardından öğrencilerin cetvel yardımıyla 

kendi boy uzunluklarını ve ayaklarının geniĢlik - boy uzunluklarını ölçerek not ettikleri 

görülmüĢtür. Bazı gruplardaki öğrencilerin bu ölçümlerden yararlanarak kendi ayak 

geniĢlikleri ile ayak uzunluklarını çarparak kendi boy uzunluklarına ulaĢmaya çalıĢtıkları 

gözlemlenmiĢtir. Ancak öğrenciler bu yöntemle kendi boy uzunluklarına ulaĢamadıklarını 

ifade ederek baĢka bir yöntem bulmaları gerektiğini belirtmiĢlerdir.  

Bir baĢka grubun ise, hikaye metninde verilen ayak ölçülerinin, kiĢinin gerçek ayak 

ölçülerine göre sıfıra sıfır noktasından alınmamıĢ olabileceğini belirterek, verilen ayak 

ölçülerini küçülttüğü, verilen ayağın kapladığı alanı hesaplayıp ulaĢılan sonucu ikiye 
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bölerek bir sonuç elde ettikleri görülmüĢtür. Bir baĢka grup ise ayakkabı numarasından 

yola çıkarak, kiĢinin boyunun hesaplanabileceğini belirtmiĢtir. Ancak soruda ayakkabı 

numarası verilmediği için, soruda verilen verilerin yetersiz olduğunu dile getirmiĢler ve 

herhangi bir sonuca ulaĢamamıĢlardır. Öğrencilerden biri soru metninde verilen “birçok 

kitap” ifadesinden yola çıkarak bu kiĢinin bir çocuk olamayacağını, çünkü çocukların bu 

kadar fazla kitap taĢıyamayacağı düĢüncesini ortaya koymuĢtur. Öğrenciler bu düĢünceden 

yararlanarak bu kiĢinin boy uzunluğunun ortalama bir insan boyundan daha uzun olması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Öğrencilerden bazılarının ayak uzunluğunun yarısı ve ayak 

geniĢliğinin yarısından elde edilen sonuçları çarparak kiĢinin boy uzunluğuna ulaĢmaya 

çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir.  

Genel olarak her bir grup ulaĢtığı sonucun gerçek hayatta ne kadar geçerli olup 

olmadığını tartıĢarak, buldukları yöntemi eleme yoluna gittikleri görülmüĢtür. ÇalıĢma 

sırasında öğrencilerin oldukça istekli oldukları ve sunumlar sırasında her bir grubun 

diğerini dikkatlice etkin bir katılımla dinlediği gözlemlenmiĢtir. Genel olarak grupların, 

orantısal akıl yürütme becerisinden yola çıkarak ayak uzunluğu ile ayağın geniĢliği 

oranından etkin bir Ģekilde yararlanmadıkları görülmüĢtür.  

3.3.2. Isındırma Problemi: Seyahat Problemi 

 Öğrencilerin Seyahat Problemi (Ek-2) üzerinde çalıĢmaya baĢlamadan önce yakıt 

türleri ve yakıt türü-kilometre arasındaki iliĢki konusunda ön bilgilerini ortaya çıkarmak 

adına LPG, dizel ve benzin gibi yakıt türeleri hakkında günlük yaĢam deneyimlerini 

paylaĢmaları istenmiĢtir. Bazı öğrenciler LPG fiyatının daha uygun olduğunu ifade 

ederken, bazı öğrenciler ise dizel araçların daha az yakıt harcadığını belirtmiĢlerdir. Bir 

süre araçlar ve yakıt türleri üzerinde sınıf tartıĢması yapıldıktan sonra, öğrencilere problem 

metni ve hesap makinesi dağıtılarak çalıĢma baĢlatılmıĢtır.  

Öğrencilerin problemi okuduklarında ilk olarak problem metninde verilen günlük 

kira bedeli, yakıt türü ve litre fiyatı ve 100 kilometrede tüketilen ortalama yakıt miktarını 

göz önüne alarak her bir kritere göre hangi aracın daha ekonomik olacağını tahmin etmeye 

çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Yakıt türüne göre 3.aracın daha ekonomik olduğunu, ancak 

günlük kira bedeli açısından ise 2.aracın daha ekonomik olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca 

problem metninde verilen kriterlere göre ekonomik olmadıklarını düĢündükleri bazı 

araçları yok etmiĢlerdir. Ancak verilen kriterleri bu Ģekilde yorumlamanın yarar 
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sağlamayacağını belirtmiĢler, öncelikle 100 kilometrede hangi aracın daha avantajlı 

olacağından yola çıkarak hesaplamalara baĢlamıĢlardır.   

ÇalıĢma sürecinde bazı öğrenciler Ankara- Antalya arası mesafeyi göz ardı ederek 

sadece tabloda verilen bilgilerden yararlanarak, her bir araç için günlük kira bedeli, yakıtın 

litre fiyatını ve 100 kilometrede tüketilen ortalama yakıt miktarını toplamıĢlardır. Ardından 

bu tatilin bir hafta süreceği ifadesinden yola çıkarak elde ettikleri bu toplamları yedi ile 

çarptıkları gözlemlenmiĢtir. Öğrenciler elde edilen bu sonuçlara göre 3.aracın en ekonomik 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ancak bir süre sonra bu yöntemin hatalı olduğuna karar verip 

baĢka bir yöntem arayıĢına girmiĢlerdir. Bazı öğrenciler Ankara – Antalya arasındaki 

mesafeyi yaklaĢık 400 km olarak ele alarak, her bir aracın 400 kilometredeki günlük yakıt 

masrafını hesaplamıĢlardır. Ardından her bir araç için bir haftalık kira bedelini ve bir 

haftalık yakıt masrafını hesaplayarak elde ettikleri sonuçlara göre en ekonomik aracın 

1.araç olduğunu ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢma sırasında öğrencilerin geliĢtirdikleri yöntemi 

oldukça mantıklı buldukları ve kesin sonuç olarak ifade ettikleri, ancak problemin son 

kısmında her bir araç için bir haftalık masrafı hesaplarken iĢlem hatası yaparak yanlıĢ aracı 

en ekonomik araç olarak belirledikleri gözlemlenmiĢtir.  

Bazı öğrenciler ise, yaĢadıkları Ģehir ile Antalya arasındaki mesafenin kaç 

kilometre olabileceğini tahmin ederek Ankara-Antalya arası mesafeyi yaklaĢık 450 km 

olarak ele almıĢlardır. Öğrenciler tatil boyunca her bir aracın kira bedelini hesaplayabilmek 

için zaman zaman Ankara‟dan Antalya‟ya kaç günde gidilebileceği üzerinde 

yoğunlaĢmıĢlardır. Ancak genel olarak her bir aracın bir haftalık kira bedelini hesaplayarak 

iĢlemlerine devam etmiĢlerdir. Öğrencilerin genel anlamda problem metninde verilen “en 

ekonomik yol ve aracı belirleme” ifadesinde genel olarak en uygun aracı belirleme 

ifadesine odaklandıkları, en ekonomik yol ifadesini göz ardı ettikleri gözlemlenmiĢtir. 

Öğrenciler soru metnini defalarca okumalarına rağmen, tatil için Ankara-Antalya yolunu 

gidiĢ güzergahı olarak ele almıĢlardır.  

3.3.3. Isındırma Problemi: Uzun Atlama Problemi  

 

Uzun Atlama Problemi‟nde (Ek-3) bireylerin uzun atlama sporu için en iyi 

sporcuyu seçmeleri ve elde ettikleri sonuçları tartıĢarak en uygun ölçme yöntemini 

belirlemeleri istenmektedir. Böylece alternatif ölçme yöntemlerinin güçlü ve zayıf 

yönlerinin tartıĢılmasıyla öğrencilerin en uygun ölçme yönteminin belirleyerek günlük 

yaĢam problemine çözüm üretmeleri amaçlanmaktadır (Doruk, 2010, s.93). Uygulamaya 
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baĢlamadan önce öğrencilerin uzun atlama sporu ile ilgili ön bilgilerini öğrenmek 

amacıyla, öğrencilere spor olimpiyatlarını takip edip etmedikleri ve bu olimpiyatlarda ne 

tür spor dallarının yer aldığı sorulmuĢtur. Buradan hareketle uzun atlama sporu hakkında 

bilgisi olan öğrencilerin görüĢleri alınarak öğrencilerin uzun atlama sporunun genel 

özellikleri hakkında fikir sahibi olmaları sağlanmıĢtır. Ardından problem öğrencilere 

dağıtılarak uygulamaya baĢlanmıĢtır. Ġlk olarak problem metninde ortalama ifadesi 

kullanıldığı için öğrencilerin aritmetik ortalamadan yola çıktıkları görülmüĢtür. Bu 

bağlamda bazı öğrenciler problemde verilen her bir öğrencinin uzun atlama mesafelerinin 

aritmetik ortalamasını hesaplamıĢlardır. Bunun sonucuna göre en uzun atlama mesafesine 

sahip olan öğrencinin ġeyma olduğu sonucuna ulaĢmıĢlar ve bu sonuca göre Güngör 

Bey‟in kararının doğru olduğunu ifade etmiĢlerdir. Gruptan bir öğrenci, her bir öğrencinin 

aritmetik ortalaması ile atlama miktarları arasındaki farka bakılarak da yorum 

yapılabileceğini belirtmiĢ, ancak grup arkadaĢlarının bunu dikkate almadıkları 

gözlemlenmiĢtir. Bunun yanında, bazı öğrenciler her bir öğrenci için hesaplanan aritmetik 

ortalamaların farkını karĢılaĢtırdıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda Fatma ve ġeyda 

arasındaki aritmetik ortalama farkının fazla olduğunu, en az farkın Fatma ve ġeyda 

arasında olduğunu ifade etmiĢlerdir. Böylece ya ġeyda‟nın ya da Fatma‟nın atlama sporu 

için en uygun kiĢi olduğu belirtmiĢler ve BüĢra‟yı elemiĢlerdir.  

Bazı öğrenciler aritmetik ortalamadan farklı olarak bu probleme nasıl çözüm 

bulabileceklerini tartıĢmaya baĢlamıĢlardır. Sadece ortalamadan yararlanarak bulunan 

sonucun kesin net bir çözüm olmadığını ifade etmiĢlerdir. Daha pratik, daha kolay baĢka 

bir çözüm yolu arayıĢına girerek eleme yöntemi ile en uygun öğrenciyi seçmeye karar 

vermiĢlerdir. Bu bağlamda en kısa atlama mesafesine sahip olan kiĢinin BüĢra olduğunu 

ifade ederek BüĢra‟yı elemiĢlerdir. Ardından tabloda verilen değerleri karĢılaĢtırarak 

ġeyda‟nın atlama mesafelerinin Fatma‟nın atlama mesafelerinden genellikle daha fazla 

olduğunu belirterek en uygun öğrencinin ġeyda olduğuna karar vermiĢlerdir.  

3.4. Uygulama Süreci  

Öğrencileri model oluĢturma sürecine hazırlamak ve model oluĢturma 

etkinlikleriyle tanıĢtırmak amacıyla yapılan üç haftalık uygulamanın ardından, 

araĢtırmanın asıl uygulama çalıĢmasına geçilmiĢtir. Uygulama süreci öğrencilerin ders 

saatleri dıĢında, uygun oldukları zaman diliminde, araĢtırmacının kendi sınıf ortamında 

yapılmıĢtır. Bu bağlamda birinci ve ikinci odak grup Ģeklinde oluĢturulan iki grupla, eĢ 
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zamanlı haftalar olmak koĢuluyla öğrencilerin modelleme yeterliklerinin geliĢimlerinin 

incelenmesi amacıyla uygulamalara baĢlanmıĢtır.  

Öğrencilerin her bir etkinlik üzerinde iki hafta çalıĢmaları sağlanmıĢ ve öğrencilerin 

model oluĢturma süreçleri video kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. ÇalıĢma sürecinin 

video kaydına alınmasına paralel olarak, araĢtırmacı uygulama sürecinde gözlem yapmıĢ 

ve yapılan bu gözlemleri not alarak kayıt altına almıĢtır. Öğrencilerin model oluĢturma 

etkinlikleriyle uygulama süreçleri boyunca, herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢ, 

uygulanan etkinliklere dair hiçbir Ģekilde yönlendirme yapılmamıĢtır. Uygulama süreci 

boyunca çalıĢma için gerekli araç ve gereçler (cetvel, hesap makinesi vb.) öğrencilerin 

çalıĢma ortamlarında, ihtiyaç halinde kullanabilmeleri için hazır bulundurulmuĢtur.  Tablo 

6‟da çalıĢma sürecinde uygulanan model oluĢturma etkinliklerine, uygulama haftalarına ve 

odak grupların etkinlik üzerinde kaç dakika çalıĢtıklarına iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 6: Uygulama sürecine iliĢkin bilgiler 

Etkinliklerin Uygulanma 

Haftası 

Model OluĢturma 

Etkinliği 

  Uygulama Süresi (dakika) 

1.Odak Grup  2.Odak Grup 

1 ve 2. hafta Katalog Problemi  120 100 

3 ve 4. hafta Hava Durumu Problemi  100 100 

5 ve 6. hafta Yaz ĠĢi Problemi  90 80 

  

Ayrıca yapılan uygulamaların sonlandırılmasının ardından her hafta, uygulanan 

etkinliklerle ilgili ve öğrencilerin çalıĢma süreçlerine dair her iki grubun da görüĢ ve 

düĢünceleri alınmıĢtır.  
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3.5. Veri Toplama Araçları   

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak, öğrencilerin matematiksel modelleme 

sürecinde ortaya koymaları beklenen biliĢsel ve üst biliĢsel modelleme yeterliklerine dair 

veri elde etmek amacıyla “Model OluĢturma Etkinlikleri”; “YapılandırılmıĢ GörüĢme 

Formu” ve “Grup Raporu Formu” kullanılmıĢtır.  

3.5.1. Model OluĢturma Etkinliğinin Seçimi   

Yapılacak olan araĢtırmaya baĢlamadan önce veri toplama araçlarının seçimi, 

gerekli görüldüğü durumlarda düzenleme ve uyarlamaların yapılması, kullanılacak olan 

araçların geçerlik ve güvenirliğinin kontrol edilmesi, araĢtırma açısından önem arz 

etmektedir. AraĢtırmada kullanılacak model oluĢturma etkinliklerinin seçiminde konu ile 

ilgili ulusal ve uluslararası literatür incelenerek toplamda üç adet model oluĢturma etkinliği 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada uygulanacak olan ilk model oluĢturma etkinliği Katalog 

Problemi Biccard‟ın (2010, s.216) çalıĢmasından Türkçeye çevrilerek uyarlanmıĢtır. Bu 

süreçte problem metninde yer alan araç gereçlerin Türkiye‟de kullanım durumlarına dikkat 

edilerek katalog liste araç gereç isimleri oluĢturulmuĢtur. Katalog listesinde verilen araç 

gereçlerin fiyatlarında ise sayısal bir değiĢiklik yapılmadan aynı fiyatlar üzerinden liste 

oluĢturulmuĢtur. Ayrıca çalıĢmanın öğrencilerin dikkatini çekmesi ve güncel fiyatları 

içermesi adına, katalog liste yılları 2007 ve 2017 olarak uyarlanmıĢtır. AraĢtırma 

kullanılacak bir diğer etkinlik olan Hava Durumu Problemi ise, Doerr ve English‟in (2003) 

çalıĢmasından uyarlanmıĢtır. Bu uyarlama yapılırken, Türkiye Meteoroloji Genel 

Müdürlüğü‟nün internet sayfasında verilen illere ait genel istatistik verilerinden 

yararlanarak problem metninde yer alan veriler, Türkiye‟deki Ģehirlerin iklimsel 

özelliklerine göre yeniden uyarlanmıĢtır.AraĢtırma kullanılacak son etkinliğin ise, Johnson 

ve Lesh‟in (2003) çalıĢmasından uyarlanan Yaz İşi Problemi (Kant, 2011, s.199) olmasına 

karar verilmiĢtir. AraĢtırmada etkinlik üzerinden herhangi bir değiĢiklik yapılmadan 

Kant‟ın (2011, s.199) çalıĢmasında uyarlanan haliyle kullanılması uygun görülmüĢtür.  

 

3.5.1.1. Model OluĢturma Etkinliği 1:Katalog Problemi   

Katalog Problemi (Ek-4), problem metninde sunulan verilere dayalı olarak birçok 

çözüm yolu barındıran, buna bağlı olarak farklı sonuçların elde edilebileceği bir model 

oluĢturma etkinliğidir. Öğrencilerin bu etkinlik üzerinde çalıĢırken 2017 ve 2007 yıllarına 

ait araç gereçlerin katalog listesi fiyatlarını karĢılaĢtırarak ve bu araç gereçlerin 10 yıllık 
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fiyat değiĢimlerini göz önüne alarak, problem metninde verilen kiĢinin aylık harçlık 

miktarını belirleyen bir matematiksel model geliĢtirmeleri beklenmektedir. Ayrıca bu 

harçlık miktarını belirlerken, katalog listesinde verilen araç gereçlerden bazılarına her ay 

ihtiyaç duyulmayacağını göz önünde bulundurmaları ve bu bağlamda listede verilen bazı 

araç gereçlere dair hangi nicel değiĢkenlerin gerekli olup olmadığına karar vermeleri 

beklenmektedir. Katalog Problemi daha çok nicel verilere dayanan ve bununla birlikte bir 

takım nitel verilerin birlikte değerlendirilmesini gerektiren zengin bir model oluĢturma 

etkinliğidir (Biccard, 2010, s.105).  

3.5.1.2. Model OluĢturma Etkinliği 2: Hava Durumu Problemi  

 

 Hava Durumu Problemi (Ek-5) iklimlerin farklı yerlerde karĢılaĢtırılması için bir 

derecelendirme sistemi geliĢtirilmesini ön gören ve bu bağlamda farklı müĢterilerin 

yaĢamak istedikleri Ģehirlerin sınıflandırılmasını gerektiren bir MOE‟dir. 

Sınıflandırmaların müĢterinin kriterlerine göre  “en iyi Ģehirler”, “en iyi ikinci Ģehirler” ve 

“en kötü Ģehirler” in belirlenmesini gerektiren, nicel ve nitel verilerin birlikte 

değerlendirilmesini gerektiren zengin bir model oluĢturma etkinliğidir (Doerr & English, 

2003). Hava Durumu Problemi etkinliğinde öğrencilerin, verilen iki farklı müĢterinin 

yaĢamak istedikleri Ģehrin özelliklerini dikkate alarak, problem metninde verilen dört adet 

nicel değiĢkenden hangilerini göz önünde bulundurmalarına karar vererek, tüm 

müĢterilerin isteklerine cevap verecek bir matematiksel model geliĢtirmeleri 

beklenmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin, müĢterilerin yaĢamak istedikleri Ģehirlere dair 

verilen nitel bilgiler doğrultusunda iklimsel özelliklerin yer aldığı tablodaki değiĢkenleri 

birbiriyle iliĢkilendirip bazı değiĢkenleri eleyerek bir derecelendirme sistemi oluĢturmaları 

gerekmektedir. Çözümler daha çok, öğrencilerin dikkate aldıkları değiĢkenlerin 

toplanması, ortalamalarının alınması ve bunlar arasında bir takım iĢlevsel iliĢkilerin 

kurulmasını içermektedir. Öğrencilerin müĢterilerin verdikleri nitel bilgileri 

sayısallaĢtırmaları ve eldeki verileri oluĢturacakları model içeriğine dahil ederek, 

matematikleĢtirmeleri ve elde edilen ulaĢılan sayısal sonuçlar doğrultusunda, verilen 

Ģehirleri derecelendirmeleri gerekmektedir.  

3.5.1.3. Model OluĢturma Etkinliği 3: Yaz ĠĢi Problemi  

 

Yaz İşi Problemi (Ek-6), ayların yoğunluk durumu gibi nitel değiĢkenleri ve 

kiĢilerin kazanç miktarları gibi nicel değiĢkenlerin birlikte değerlendirerek 
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karĢılaĢtırılmasını ön gören ve bu bağlamda farklı çözüm yolları barındıran zengin bir 

model oluĢturma etkinliğidir. Etkinlikte öğrencilerin, ayların yoğunluk durumları ve 

kiĢilerin kazanç miktarlarını değerlendirerek üç “tam gün”, üç “yarım gün” çalıĢtırılmak 

üzere 9 kiĢi arasından toplam 6 kiĢi belirlemeleri beklenmektedir. Etkinliğe dair çözümler 

genellikle, öğrencilerin “tam gün” ve “yarı gün” çalıĢtırılacak kiĢileri belirleme adına 

geliĢtirdikleri varsayımlara bağlı olarak, göz önüne aldıkları değiĢkenlerin toplanması, 

ortalamalarının alınması, oranlanması, sınıflandırılması, karĢılaĢtırılması veya elenmesi 

gibi bir takım iĢlevsel iliĢkilerin kurulmasını içermektedir. Bu etkinlikte özellikle 

öğrencilerin problem metninde verilen nitel ifadeleri ve ayların yoğunluk durumlarına dair 

verilen “az”, “orta” ve “çok” gibi nitel değiĢkenleri, nicel değiĢkenlerle birlikte 

değerlendirerek bir model geliĢtirmeleri beklenmektedir. Ayrıca öğrencilerin oluĢturdukları 

modelin genellenebilir olma, yani “tam gün” ve “yarım gün” çalıĢtırılacak her iki 

sınıflamadaki kiĢilerin belirlenmesini sağlıyor olmasına dikkat etmeleri gerekmektedir.  

3.5.2. Grup Raporu Formu 

Model oluĢturma sürecinde öğrencilerin matematiksel modelleme biliĢsel ve üst 

biliĢsel yeterliklerini belgelendirmek amacıyla Biccard‟ın (2010) çalıĢmasından 

uyarlamalar yapılarak grup raporu formu hazırlanmıĢtır (Ek 7). OluĢturulan formda yer 

alan soruların modelleme sürecinde öğrencilerin yönlendirilmesine yol açmamasını 

sağlamak adına, bir uzman ve bir matematik eğitimcisi tarafından değerlendirilerek 

yeniden uyarlanmıĢtır. Grup raporu formunda, öğrencilerin problemi anlama yeterliğine 

dair,  net bulgular elde etmek amacıyla “Problem ne hakkında?”; planlama ve izleme 

yeterliği ve yön belirleme yeterliklerine dair net bulgular elde etmek amacıyla “Çalışma 

sonunda ulaşmamızı istediği şey nedir?” ve “Çalışmaya başlamadan önce ortaya 

çıkarmamız gereken şey nedir?” gibi sorulara yer verilmiĢtir. Ayrıca grubun 

matematikleĢtirme yeterliğine ait bulguları net olarak belirleyebilme adına ise, 

“Çalışmanın sonunda geliştirdiğiniz yöntem/yöntemler nelerdir?”, “Niçin bu yöntemi 

tercih ettiniz?” gibi sorulara yer verilmiĢtir. Modelleme sürecinde öğrencilere herhangi bir 

yönlendirme yapılmaması adına, grup raporu forma çalıĢma sürecinin son 10 dakikasında 

dağıtılarak, grubun formu doldurmaları istenmiĢtir.  

3.5.3. YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

Model oluĢturma süreci öncesinde ve sonrasında öğrencilerin matematiğe yönelik 

görüĢlerini ortaya çıkarmak ve belgelendirmek adına, Biccard‟ın (2010) çalıĢmasından 

yararlanarak, bir uzman ve bir matematik eğitimcisinin değerlendirmeleri doğrultusunda 
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uygulama öncesi ve sonrası uygulanmak amacıyla yapılandırılmıĢ görüĢme formları (Ek 8) 

hazırlanmıĢtır. Hazırlanan formda öğrencilerin matematiğe ve matematiğin gerçek 

dünyayla iliĢkisine yönelik görüĢ ve düĢüncelerini ortaya koyacak sorulara yer verilmiĢtir. 

Bu bağlamda grubun uygulama öncesi ve sonrası matematiğe yönelik görüĢ ve 

düĢüncelerindeki değiĢimi ortaya koymak amaçlanmıĢtır. Uygulama öncesi ve sonrası 

yapılan görüĢmeler yaklaĢık 15 dakika sürmüĢ ve görüĢmeler ses kayıt cihazı ile kayıt 

altına alınmıĢtır. Tablo 7‟de uygulama öncesi ve sonrası görüĢme formunda yer alan 

sorulara yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 7: Uygulama öncesi ve sonrası görüĢme formları 

Uygulama Öncesi GörüĢme Formu Uygulama Sonrası GörüĢme Formu 

1. Matematiğin tümüyle ne ile ilgili olduğuna 

inanıyorsun?  

2. Matematikte baĢarılı mısın? 

3. Niçin bu Ģekilde düĢünüyorsun? 

Açıklayabilir misin?  

4. Matematik derslerinde ne yapmaktan 

hoĢlanırsın?  

5. Matematik derslerinde ne yapmaktan 

hoĢlanmazsın?  

6. Günlük hayatımızda Matematiği nasıl 

kullandığımızı düĢünüyorsun?  

7. Yapacağımız bu programa yönelik duygu ve 

düĢüncelerin nelerdir?  

1. Matematiğin tümüyle ne ile ilgili olduğuna 

inanıyorsun?  

2. Matematikte baĢarılı mısın? 

3. Niçin bu Ģekilde düĢünüyorsun? 

Açıklayabilir misin?  

4. Matematik derslerinde ne yapmaktan 

hoĢlanırsın?  

5. Matematik derslerinde ne yapmaktan 

hoĢlanmazsın?  

6. Günlük hayatımızda Matematiği nasıl 

kullandığımızı düĢünüyorsun?  

 

 

3.6. Veri Toplama Yöntemi 

Ön çalıĢma sürecinin tamamlanmasının ardından, araĢtırmacının kendi dersliği olan 

matematik sınıfında ard arda bir araya getirilen birinci ve ikinci odak grup üyeleri, küme 

Ģeklinde bir araya getirilen öğrenci masası etrafında oturtulmuĢtur. Grup üyelerine 1. ve 2. 

hafta MOE olarak Büyük Ayak Problemi, 3. ve 4. hafta Hava Durumu Problemi, 5. ve 6. 

hafta Yaz İşi Problemi verilmiĢ ve grup üyelerinden bu etkinlikler üzerinde çalıĢmaları 

istenmiĢtir. Odak grupların çalıĢma süreçleri her hafta video kayıt cihazı ile kayıt altına 

alınmıĢtır. Daha sonra alınan kayıtlar çözümlenmiĢ ve öğrencilerin çözümde kullandıkları 

yazılı dokümanlar, grup raporlarıyla birlikte analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma sürecinin video 

kaydına alınmasına ek olarak, araĢtırmacı uygulama sürecinde gözlem yapmıĢ ve bu 

gözlemleri not alarak kayıt altına almıĢtır. Daha sonra alınan video kayıtları çözümlenmiĢ 

ve öğrencilerin çözümde kullandıkları yazılı dokümanlar,  grup raporlarıyla birlikte nitel 
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olarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama yöntemi olarak “araĢtırmacı tarafından 

seçilmiĢ ve bir araya getirilmiĢ bir grup insanın kendi deneyimlerinden yola çıkarak 

araĢtırmaya konu problem hakkında görüĢ belirtmeleri ve tartıĢmaları” Ģeklinde tanımlanan 

odak grup görüĢmesi kullanılmıĢtır (Yıldırım & ġimĢek, 2013, s.180). Odak grup 

çalıĢmasında amaç, bireysel görüĢmelerde akla gelmeyecek bazı konular grup 

görüĢmelerinde diğer bireylerin açıklamalarıyla akla gelebilmektedir, dolayısıyla bu durum 

sorulara verilen yanıtların kapsam ve derinliğini etkilemektedir (Yıldırım & ġimĢek, 2013). 

GörüĢmeye baĢlamadan önce öğrencilere yapılan çalıĢma hakkında bilgi verilerek, 

isimlerinin gizli tutulacağı ve bu uygulamanın matematik eğitiminde önemli bir yeri olan 

matematiksel modellemenin onların çözüm yolları ve görüĢleri doğrultusunda geliĢtirilip 

düzenleneceği belirtilerek çalıĢma süreçlerinin önemine vurgu yapılmıĢtır.  

3.7. AraĢtırmacının Rolü   

Uygulama sürecinde, öğrencilerin model oluĢturma etkinlikleriyle çalıĢma süreçleri 

boyunca, herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢ, uygulanan etkinliklerde öğrencilerin 

matematiksel modelleme yeterliklerini ortaya çıkarmaları adına herhangi bir yönlendirme 

yapılmamıĢtır. Nitekim Blum ve Ferri (2009) çalıĢmasında model oluĢturma etkinliklerinin 

uygulama sürecinde öğretmenlerin, öğrencilerin bireysel modelleme yollarını desteklemesi 

ve çözüme ulaĢma noktasında öğrencileri cevaba yönlendirmeksizin, teĢvik edici 

davranıĢların önemine vurgu yapmıĢtır. Bu bağlamda uygulama süreci boyunca 

araĢtırmacı, grup üyelerine “Neyi denediniz?”, “Ne buldunuz?”, “Sonrakinde neyi 

deneyeceksiniz?”, “Bunu nasıl ifade edeceksiniz?” gibi sorular yönelterek, öğrencinin 

kendi bilgi ve deneyimlerini kullanmasına olanak sağlayacak rehber konumunu 

üstlenmiĢtir. Ayrıca uygulama süreci boyunca araĢtırmacı, sürekli gözlem yaparak gerekli 

gördüğü durumlara dair gözlem notları tutmuĢ ve bunları kayıt altına almıĢtır (Ek 11). 

3.8. Verilerin Analizi  

AraĢtırmada odak grup çalıĢmasında yer alan 7.sınıf öğrencilerinin Katalog, Hava 

Durumu ve Yaz İşi Problemlerini çözüm sürecinde ortaya koydukları yazılı cevapların 

analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Betimsel analizde elde edilen veriler, 

daha önceden belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanır. Veriler araĢtırma 

sorularının ortaya koyduğu temalara göre düzenlenebileceği gibi, görüĢme ve gözlem 

sürecinde kullanılan sorular ya da boyutlar ele alınarak sunulabilir. Betimsel analizde 

bireylerin görüĢlerini yansıtmak amacıyla doğrudan alıntılara yer verilmektedir (Yıldırım 

& ġimĢek, 2013, s.256). Yapılan betimlemelerin ardından elde edilen veriler açıklanarak, 



76 
 

neden-sonuç iliĢkileri incelenerek bazı sonuçlara ulaĢılmaktadır. Betimsel analiz, “betimsel 

analiz için bir çerçeve oluĢturma”, “tematik çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi”, 

“bulguların tanımlanması” ve “bulguların yorumlanması” Ģeklinde dört aĢamadan 

oluĢmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). Bu amaçla odak grup çalıĢmasında yer alan 

7.sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme sürecinde, matematiksel modelleme 

yeterliklerini incelemek amacıyla  “Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği 

(MYDR)” kullanılarak veri analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Kullanılan MYDR, Biccard‟ın 

(2010) çalıĢmasında yer alan biliĢsel ve üst biliĢsel modelleme yeterliklerin tanımları 

doğrultusunda araĢtırmacı tarafından uyarlanmıĢtır. Bu uyarlama yapılırken Tekin 

Dede‟nin (2015) çalıĢmasında geliĢtirdiği MYDR‟den yararlanılmıĢtır. MYDR‟nin 

uyarlama sürecinde, ön çalıĢma sürecinde öğrencilerin ortaya koydukları biliĢsel ve üst 

biliĢsel modelleme yeterlikleri göz önünde bulundurularak, Biccard‟ın (2010) tanımları 

doğrultusunda her bir yeterliğe dair düzeyler belirlenmiĢtir. Örneğin; Üst biliĢsel 

modelleme yeterliğinden biri olan Yön Bulma Yeterliğine dair Biccard‟ın (2010) tanımları 

doğrultusunda düzeyler baĢlangıçta Düzey-4‟e kadar iken, ön çalıĢma sürecinde yapılan 

etkinliklerden elde edilen bulguların analizleri doğrultusunda, araĢtırmacı ve uzman 

tarafından bu düzeyin yeterli olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda gerekli 

uyarlamalar yapılarak, Düzey-3 eklenmiĢ ve düzeylerin Düzey-5’e kadar olması gerektiği 

belirlenmiĢtir. Veri analizi sürecinde, odak grupların her bir etkinlik üzerindeki video kayıt 

cihazı ile kayıt altına alınan model oluĢturma süreçlerinin yazılı dökümleri alınarak elde 

edilen veriler ile Grup Raporu Form‟larından elde edilen verilerin, uyarlanan MYDR 

kullanılarak araĢtırmacı ve bir uzman tarafından analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Ardından odak 

grupların her bir etkinliğe dair biliĢsel ve üst biliĢsel modelleme yeterlik düzeyleri 

belirlenmiĢtir. Ayrıca odak grupların matematiğe yönelik görüĢlerini ortaya koymak 

amacıyla uygulanan “Uygulama Öncesi ve Sonrası Görüşme Formu”ndan elde edilen 

veriler ise, uzman görüĢü alınarak araĢtırmacı tarafından analiz edilmiĢtir. Tablo 8‟de veri 

analizinde kullanılan MYDR‟ye yer verilmiĢtir.  

Tablo 8: Modelleme yeterlikleri değerlendirme rubriği (Biccard, 2010‟dan uyarlanmıĢtır). 

 Düzeyler  Tanımlama 

Y
ö

n
 b

u
lm

a
  

Düzey 1 Problemin çözümüne dair ne yapacağını ve çözüm sonucunda ulaĢılmak isteneni 

belirleyememe ve problemin çözümü ve ulaĢılmak istenenler arasında iliĢki 

kuramama. 

Düzey 2 Problemin altında yatan yapıyı belli oranda tahmin ederek, çözüme dair ne 

yapacağını belli oranda belirleyebilme, ancak problemin çözümü ile ulaĢılan 
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sonuç arasında iliĢki kuramama. 

Düzey 3 Problemin altında yatan yapıyı belli oranda tahmin ederek, çözüme dair çözüme 

dair ne yapacağını belli oranda belirleyebilme ve problemin çözümü ile ulaĢılan 

sonuç arasında belli oranda iliĢki kurabilme.  

 

Düzey 4 Problemin altında yatan yapıya dair net tahminler yaparak, çözüme dair ne 

yapacağını net olarak belirleyebilme, ancak problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç 

arasında net bir iliĢki kuramama. 

Düzey 5 Problemin çözümüne dair net tahminler yaparak, çözüme dair ne yapacağını net 

olarak ifade edebilme ve problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç arasındaki iliĢkiyi 

net olarak ifade edebilme. 

P
la

n
la

m
a

 v
e 

Ġz
le

m
e
 

Düzey 1 Problemin çözüm sürecini organize edememe ve problemin çözüm sürecini takip 

edememe. 

Düzey 2 Problemin çözüm sürecini beli oranda organize ederek belli bir çözüm planı 

oluĢturabilme, ancak çözüm sürecini takip edememe. 

Düzey 3 Problemin çözüm sürecine yönelik belli bir plan oluĢturabilme ve oluĢturulan 

planı belli ölçüde çözüm sürecinde takip edebilme.  

Düzey 4 Problemin çözüm sürecine yönelik oluĢturulan planı net bir Ģekilde takip 

edebilme. 

P
ro

b
le

m
i 

A
n

la
m

a
 

Düzey 1  Problemi bir ölçüde anladığını gösteren ifadelere yer verme, verilenleri ve 

istenenleri bir ölçüde belirleme ancak aralarında iliĢki kuramama/yanlıĢ iliĢki 

kurma. 

Düzey 2 Problemi anlamadığını gösteren ifadelere yer verme, verilenleri ve istenenleri 

belirleyememe ve aralarında iliĢki kuramama/yanlıĢ iliĢki kurma. 

Düzey 3 Problemin tam olarak anlamlandırıldığını gösteren ifadelere yer verme, verilenleri 

ve istenenleri belirleme ancak aralarında iliĢki kuramama/yanlıĢ iliĢki kurma  

Düzey 4 Problemin tam olarak anlamlandırıldığını gösteren ifadelere gösteren ifadelere 

yer verme, ancak verilenleri ve istenenleri belirlerken önemsiz hatalar yapma 

buna rağmen aralarında iliĢki kurma. 

Düzey 5 Problemin tam olarak anlamlandırıldığını gösteren ifadelere yer verme, verilenleri 

ve istenenleri belirleme ve aralarında iliĢki kurma. 

S
a

d
el

eĢ
ti

rm
e
 

Düzey 1  Problemi sadeleĢtirememe, gerekli/gereksiz değiĢkenleri belirlememe ve yanlıĢ 

varsayımlarda bulunma. 

Düzey 2 Problemi bir ölçüde sadeleĢtirme, gerekli/gereksiz değiĢkenleri bir ölçüde 

belirleme ancak yanlıĢ varsayımlarda bulunma. 

Düzey 3 Problemi sadeleĢtirme, gerekli/gereksiz değiĢkenleri belirleme ve bir ölçüde 

kabul edilebilir varsayımlarda bulunma.  

Düzey 4 Problemi sadeleĢtirme, gerekli/gereksiz değiĢkenleri belirleme ve gerçekçi 

varsayımlarda bulunma. 
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M
a

te
m

a
ti

k
le

Ģt
ir

m
e
 

Düzey 1 Matematiksel model oluĢturamama veya yanlıĢ model/ler oluĢturma. 

Düzey 2 Bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlara dayalı eksik/hatalı matematiksel 

model/ler oluĢturma. 

Düzey 3 Bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlara dayalı doğru matematiksel model/ler 

oluĢturma. 

Düzey 4 Gerçekçi varsayımlar doğrultusunda eksik/hatalı matematiksel model/ler 

oluĢturma ve birbiriyle iliĢkilendirme. 

Düzey 5 Gerçekçi varsayımlara göre gerekli matematiksel model/leri doğru bir Ģekilde 

oluĢturma, model/modelleri açıklama ve birbiriyle iliĢkilendirme. 

M
a

te
m

a
ti

k
se

l 
O

la
ra

k
 Ç

a
lı

Ģm
a

 Düzey 1 Matematiksel çözüm sunamama, oluĢturulan matematiksel modelleri yanlıĢ 

çözme veya yanlıĢ matematiksel modeli çözmeye çalıĢma. 

Düzey 2 Eksik/hatalı oluĢturulan matematiksel modellerin çözümünde hatalar/eksikler 

içerme. 

Düzey 3 Eksik/hatalı oluĢturulan matematiksel modelleri doğru çözme.  

Düzey 4 Doğru oluĢturulan matematiksel modellerin çözümünde hatalar/eksikler içerme. 

Düzey 5 Doğru oluĢturulan matematiksel model/leri kullanarak doğru matematiksel 

çözüme ulaĢma. 

Y
o

ru
m

la
m

a
  

Düzey 1 Elde edilen matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında yanlıĢ yorumlama 

veya hiç yorumlayamama. 

Düzey 2 Hatalar içeren/eksik matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında eksik 

yorumlama. 

Düzey 3 Hatalar içeren/eksik matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında eksik bir 

Ģekilde yorumlama. 

Düzey 4 Elde edilen doğru matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında eksik bir 

Ģekilde yorumlama. 

Düzey 5 Elde edilen doğru matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında doğru bir 

Ģekilde yorumlama. 

D
o

ğ
ru

la
m

a
  

Düzey 1 Doğrulama yaklaĢımında bulunmama veya yanlıĢ doğrulama yapma.  

Düzey 2 Kısmen/bir ölçüde doğrulama yaklaĢımında bulunma, hatalar belirlenmesine 

rağmen bu hataları düzeltmeme. 

Düzey 3 Kısmen/Bir ölçüde doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hatalarıbir 

ölçüde düzeltme. 

Düzey 4 Kısmen/Bir ölçüde doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları 

düzeltme. 

Düzey 5 Doğrulama yaklaĢımında bulunma, hatalar belirlenmesine rağmen bu hataları 

düzeltmeme. 

Düzey 6 Doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları bir ölçüde düzeltme. 

Düzey 7 Doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları düzeltme.  
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T
a

rt
ıĢ

m
a

 

Düzey 1 Problem çözme sürecinde herhangi bir fikir ortaya koyamama ve bir fikir 

üzerinde mantıksal olarak ilerleyememe. 

Düzey 2 Problemin çözme sürecinde belli bir fikir ortaya koyabilme, ancak bu fikir 

üzerinde mantıksal olarak ilerleyememe. 

Düzey 3 Problem çözme sürecinde belli bir fikir ortaya koyma ve bu fikir üzerinde yanlıĢ 

mantıksal çıkarımlar yaparak ilerleme.                                             

Düzey 4 Problem çözme sürecinde belli fikir üzerinde doğru mantıksal çıkarımlar yapma, 

ancak süreç sonuna kadar ilerleyememe.                                             

Düzey 5 Problem çözme sürecinde baĢlangıç noktasından bitim noktasına kadar ortaya 

konan bir fikir üzerinde doğru mantıksal çıkarımlar yaparak süreç sonuna kadar 

ilerleyebilme. 

Ġn
fo

rm
a

l 
B

il
g

i 
 

K
u

ll
a

n
ım

ı 
 

Düzey 1 Problem çözüm sürecinde informal bilgilerden yararlanamama. 

Düzey 2 Problem çözüm sürecinde informal bilgilerden belli oranda yararlanma ve bu 

bilgileri yanlıĢ varsayımlarla kullanma. 

Düzey 3 Problem çözüm sürecinde informal bilgilere yer verme ve bu bilgileri doğru 

varsayımlarla kullanma. 

 

3.9. ÇalıĢmanın Geçerlik ve Güvenirliği  

Yapılan bir araĢtırmada sonuçların inandırıcılığı, bilimsel bir araĢtırmanın en 

önemli ölçütlerinden biri olarak kabul etmektedir. Bu bağlamda yapılan çalıĢmalarda 

“geçerlik ve güvenirlik” sonuçların inandırıcılığı açısından iki önemli ölçüt olarak 

görülmektedir. Nitel bir araĢtırmada geçerlik, araĢtırmacının araĢtırdığı olguyu, olduğu 

biçimde yansız gözlemesi anlamına gelirken; güvenirlik ise, araĢtırma sürecini, verileri 

açık ve ayrıntılı bir biçimde, kısaca bir baĢka araĢtırmacının değerlendirmesine olacak ve 

imkan verecek biçimde tanımlanması ise, güvenirlik olarak nitelendirilmektedir (Yıldırım 

& ġimĢek, 2013, s.289). Güvenirlik,, araĢtırma sonuçlarının benzer ortamlarda aynı Ģekilde 

elde edilip edilemeyeceği, baĢka araĢtırmacıların aynı veriyi kullanarak aynı sonuçlara 

ulaĢıp ulaĢmadığı ile ilgilidir. Lincoln ve Guba (1985‟ten aktaran Kant, 2011), nitel bir 

araĢtırmanın niteliğini arttırabilecek bir takım stratejiler önermektedir. Ancak bu önerileri 

nicel araĢtırmada geleneksel olarak kabul gören ve önemli değer ölçütleri olarak ön plana 

çıkarılan geçerlik ve güvenirlik kavramları çerçevesinde değil nitel araĢtırmanın doğasına 

uygun olabileceğini düĢündükleri alternatif kavramlarla yapmaktadırlar.  

Bu bağlamda iç geçerlik yerine inandırıcılık, dıĢ geçerlilik yerine aktarılabilirlik; iç 

güvenirlik yerine tutarlık, dıĢ güvenirlik (tekrar edilebilirlik) yerine teyit edilebilirlik 

kavramlarını kullanmayı tercih etmiĢtir. Erladson, Harris, Skipper ve Allen (1993‟ten akt. 

Tablo 8‟in devamı 
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Yıldırım & ġimĢek, 2013, s.299) nitel bir araĢtırmanın inandırıcılığını sağlamak için; uzun 

süreli etkileĢim, derinlikli odaklı veri toplama, çeĢitleme, uzman incelemesi ve katılımcı 

teyidi gibi stratejiler önermektedir. Aktarılabilirliği sağlamak için, ayrıntılı betimleme ve 

amaçlı örnekleme yöntemlerini; tutarlığı sağlamak için tutarlık incelemesi; teyit 

edilebilirlik için ise, teyit incelemesi gibi yöntemlerin kullanılmasını önermektedir. Bu 

çalıĢmada ise, araĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğini sağlamak adına aĢağıda belirtilen 

yöntemler uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sürecinde, araĢtırmacının veri kaynakları (katılımcılar, 

gözlenen ortamlar, dokümanlar, vb.) ile uzun süreli etkileĢimde olması, veri kaynakları 

üzerinde kendi varlığından ve öznel yargılarından kaynaklanabilecek etkilerin en aza 

indirilmesini sağlayarak çalıĢmanın inandırıcılığını arttıracaktır (Yıldırım & ġimĢek, 

2013). Bu bağlamda yapılan araĢtırma süreci öncesinde, araĢtırmacının katılımcılarla iki yıl 

gibi bir zaman diliminde aynı ortamda bulunuyor olması, yapılan bu araĢtırma sürecinde 

samimi bir güven ortamı oluĢmasını ve katılımcıların verdikleri yanıtlarda gerçekçi 

olmalarını sağlamıĢtır. AraĢtırma sürecinde model ve modelleme ile ilgili literatürdeki 

dokümanların incelenmesi ve hazırlanması yaklaĢık yedi ay sürmüĢtür. Bu süreçte konu ile 

ilgili sıkça uzman görüĢüne baĢvurularak gerekli bilgi paylaĢımı sağlanmıĢtır. AraĢtırma 

sürecinde katılımcılarla model oluĢturma etkinliklerinin tanıtımı ve uygulamalarıyla ilgili 

yaklaĢık iki buçuk ay birlikte çalıĢılmıĢtır. Ayrıca bu zaman dilimleri dıĢında, 

araĢtırmacının katılımcıların matematik derslerini birlikte iĢliyor olması, katılımcıların 

uygulamalar dıĢındaki zaman dilimlerinde de sürekli olarak gözlemlenmesini sağlamıĢtır. 

Yapılan nitel araĢtırmalarda inandırıcılığı arttırmanın diğer yöntemlerinden biri olan 

çeĢitleme, araĢtırma sürecinde çalıĢmaya açıklık kazandırmak amacıyla çoklu ve farklı 

kaynakların, yöntemlerin, araĢtırmacıların ve teorilerin sürece dahil edilmesi olarak 

açıklanmaktadır (Yıldırım & ġimĢek, 2013). AraĢtırmacının çeĢitleme stratejisinin 

kullanması, yapılan araĢtırmanın ve sonuçlarının inandırıcılığını arttırmaktadır. Bu 

bağlamda katılımcıların model oluĢturma yeterliklerini incelemek amacıyla yerli ve 

yabancı çok sayıda dokümana ulaĢılarak gerekli araĢtırma ve incelemeler yapılmıĢ, bu 

konuda bilgi birikimi ve deneyimine güvenilen uzman kiĢilerle bir araya gelinerek, 

uygulama sürecine iliĢkin fikir paylaĢımı yapılmıĢtır. Ayrıca ön çalıĢma sürecinde yapılan 

çalıĢmalar da alınan video kayıtları, araĢtırmacı tarafından incelenerek uygulanacak asıl 

çalıĢmada uygulama sürecinde dikkat edilmesi gereken noktalar belirlenmiĢ ve gerekli 

önlemlerin alınması sağlanmıĢtır. Asıl çalıĢmanın uygulama sürecinde ise, odak grup 

görüĢmesi yapılarak her iki grubun çalıĢma süreçleri video kayıt cihazı ile kaydedilmiĢ, 

ayrıca uygulama sürecinde kayıt iĢlemine paralel olarak, araĢtırmacı tarafından gözlemler 
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yapılarak sürece iliĢkin notlar almıĢtır. Uygulama sürecinin ardından, sürece dair yapılan 

gözlemlerin etkisini kaybetmemesi adına, aradan zaman geçmeden video kayıtları 

çözümlenmiĢ, katılımcıların oluĢturdukları grup raporları, yazılı dokümanları incelenmiĢ 

ve gerekli analizleri yapılarak veri çeĢitlemesi yoluna gidilmiĢtir.  

Nitel bir araĢtırmanın güvenirliğini sağlamak adına kullanılabilecek bir diğer 

yöntem olarak uzman incelemesini önerilmektedir. Yıldırım ve ġimĢek (2013, s.302), 

uzman kiĢi ve araĢtırmacının birlikte yapacağı toplantıda, araĢtırmacının süreçle ilgili elde 

edilen verilerin, ulaĢılan sonuçların ve kendi düĢünme biçimi ve yaklaĢımının geçerliliğini 

sözel olarak uzamana aktarıp, yapılacak değerlendirmelerle; araĢtırmacının süreç ve 

uygulama ile geri bildirim alabileceğini belirtmektedir. Böylece bir baĢkası tarafından geri 

bildirim almanın araĢtırmanın geçerli ve tutarlı olmasına katkı sağladığı belirtilmektedir. 

Bu bağlamda çalıĢma sürecinde yapılan tüm çalıĢmalar, bu konuda bilgi ve deneyime sahip 

bir uzman ile düzenli olarak yapılan toplantılarla değerlendirilmiĢtir. Alınan geri 

bildirimler doğrultusunda yapılan çalıĢmalar gözden geçirilerek, gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır. Böylelikle araĢtırma sürecine dıĢarıdan bir gözle bakılması sağlanarak 

araĢtırmanın geçerliğinin ve tutarlığının arttırılması sağlanmıĢtır.  
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BÖLÜM IV 

BULGU VE YORUMLAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, odak grup çalıĢmalarında yer alan 7.sınıf 

öğrencilerinin matematiksel modelleme sürecinde, matematiksel düĢünce ve yazılı 

dokümanlar yoluyla ortaya koydukları biliĢsel ve üst biliĢsel modelleme yeterliklerine ait 

bulgulara yer verilmektedir. AĢağıda uygulama sürecinde birinci odak grup (matematik 

başarı seviyesi yüksek) ve ikinci odak gruba (matematik başarı seviyesi düşük) ait 1 ve 2. 

hafta uygulanan Katalog, 3 ve 4. hafta uygulanan Hava Durumu ve 5 ve 6. hafta uygulanan 

Yaz İşi Problemlerinden elde edilen bulgulara yer verilmektedir. Odak grupların her bir 

etkinliğe dair belirlenen yeterlik düzeyleri, matematiksel modelleme yeterlikleri bazında 

grafiklerle desteklenerek karĢılaĢtırmalı olarak değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

matematiğe yönelik görüĢlerindeki değiĢimi izlemek adına yapılandırılmıĢ görüĢmelerden 

elde edilen veriler doğrultusunda gerekli değerlendirmeler yapılmıĢtır.   

4.1. Üst biliĢsel Yeterliklere ĠliĢkin Bulgular  

 

Birinci ve ikinci odak grupların matematiksel modelleme sürecinde ortaya 

koydukları üst biliĢsel modelleme yeterlikleri, Biccard‟ın (2010) çalıĢmasında 

sınıflandırdığı; yön bulma, planlama ve izleme, informal bilgi kullanımı yeterlikleri 

bazında karĢılaĢtırmalı olarak değerlendirilmesine yer verilmiĢtir.  

4.1.1. Yön Bulma Yeterliği  

Problemin çözümünün altında yatan yapıyı tahmin edebilme kabiliyetidir. Yön 

bulma yeterliliği, modelleme süreci içerisinde daha sonra ne yapılacağının netliği ve 

görevin sonunda ulaĢılmak istenenler arasında nasıl bir iliĢkinin olduğunun fark edilmesi 

ile ilgilidir. Öğrencilerin yeterlik bağlamında ortaya yaklaĢımlar bu bağlamda 

değerlendirilmiĢtir.  

4.1.1.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

 

Grubun Katalog Problemine iliĢkin yön bulma yeterliği yaklaĢımları ele 

alındığında, çalıĢmanın baĢında çözüm sürecine dair ne yapacaklarını net bir Ģekilde ifade 

ettikleri görülmüĢtür. Bu bağlamla grup üyelerinden Pelin, 2017 yılında Ali‟ye 30 lira 

harçlık verilmesiyle bir dengesizlik ortaya çıkacağını belirterek, aradaki bu dengesizliği 
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bulup, 30 liranın üzerinde eklediklerinde gerekli olan harçlık miktarını bulabileceklerini 

ifade ederek, daha çalıĢmanın baĢında çözüm sürecinde 2017 ve 2007 yılları arasındaki 

farktan yola çıkmaları gerektiğini ifade etmiĢtir. AĢağıdaki diyalog bu durumu destekler 

niteliktedir.  

Pelin: Öğretmenim bence bunlar arasındaki oran orantıyı, farkı bulduğumuzda, 

şimdi Ayşe 10 yıl önce Ali’den, 2007 yılında 30 lira alıyormuş, kırtasiye araç gereçlerine 

yetiyormuş. Yani aylık aldığı için, eğer bir ayda Ali de 30 lira alıyorsa, bur(a)da bir 

dengesizlik var, yani adaletsizlik var. Eğer arasındaki fiyat oranını bulabilirsek 

dengesizliği bulabilirsek, 30 liraya bunu ekleriz ve Ali’nin alması gerektiği parayı 

bulabiliriz. Bunu bulmak için küçük bir metot geliştirerek ailesine de açıklama yapılabilir 

Ali’nin. Kolay olur.  

Ayrıca oluĢturulan grup raporları incelendiğinde, grubun “Çalışmaya başlamadan 

önce ortaya çıkarmanız gereken şey nedir?” sorusuna “10 yıl önceki ihtiyaç listesiyle 10 

yıl sonraki ihtiyaç listesindeki fark” Ģeklinde yanıt vererek, çözüm sürecinde her ihtimal 

üzerinde çalıĢmak yerine, kendilerini çözüme götürecek gerekli yöntemi hissederek, o 

yöntem üzerinde çalıĢma eğiliminde oldukları görülmüĢtür. AĢağıda ġekil 11‟de bu sürece 

iliĢkin alıntıya yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 11: Birinci Odak Grubun Katalog Problemine ĠliĢkin Yön Bulma Yeterliğine ĠliĢkin 

Grup Raporu 

 

Ayrıca bu süreçte ġebnem‟in oran orantıdan yola çıkabileceklerini belirterek kendi yön 

duygusunu ortaya koyduğu görülmüĢtür. AĢağıdaki bu sürece iliĢkin diyaloga yer 

verilmiĢtir.  

Şebnem: Şimdi biz bunları topladıktan sonra… 

Pelin: Aralarındaki farkı bulursak eğer, 2017 deki fiyatların toplamı ile bunun 

fiyatları toplamı.. (2007 fiyat listesini göstererek).  

Şebnem: Oran orantıyla bulamaz mıyız? Zaten 30 lira ile bunların hepsini 

toplayınca bu kadar oluyorsa, kaç lira ile şu kadar olur?  
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Pelin: Nerde benim kalemim? Senin dediğin oran, 2007 yılının 2017 yılına oranı 

diyorsun dimi sen? Arasındaki fark böyle…  

ÇalıĢma sonucunda grubun çözüm yaklaĢımları incelendiğinde, yön belirleme adına ortaya 

koydukları düĢüncelerden hareketle problemi çözdükleri belirlenmiĢ ve bu durumu 

aĢağıdaki Ģekilde ifade ettikleri görülmüĢtür.  

Gözlemci: Oran orantıyı niçin kullandınız?  

Şebnem: Şimdi Ali’nin aylık aldığı para 30 liraymış. Biz şimdi 2007 yılında 

kırtasiye malzemelerinin fiyatını 306 lira, 2017 yılında 515 lira bulduk. Yani aylık 

30 liradan 515 liraya tamamlaması için kaç ay daha para biriktirmesi gerektiğini 

bulduk. Yani 30 lira alıp da 515 lirası olması için 16 ay daha para biriktirmesi 

gerekiyormuş.  

Pelin: “Ne kadar sürede ihtiyaçlarına gereken parayı bulabilir?” gibi bir sorun 

çıkmıştı ortaya.  Şule arkadaşımız doğru orantıyı kullanarak 16 buldu. Biz bu 16 

ayı nasıl 12 aya düşürebiliriz diye düşündük. Bunun üzerine aritmetik ortalamayla 

yaptığımız çözümü bulduk. Arasında da 13 lira fark bulundu. Bu küsüratlı çıktı 

virgüllü çıktı. Bunu direk 14’e yuvarladık. Yani buna göre  Ali’nin 2017 yılında 

alması gereken para 44 liraymış.  

 ÇalıĢma süreci yön bulma yeterliliği açısından değerlendirildiğinde ise, çalıĢmanın 

baĢında grup üyelerinden ġebnem oran orantı ile çözüme ulaĢabileceklerini ifade etmiĢ, 

grup üyelerinden Pelin ise, 2017 ve 2007 yılları arasındaki ortalama fiyat artıĢına 30 lirayı 

eklediklerinde çözüme ulaĢabileceklerini ifade etmiĢtir. Bu bağlamda grup üyelerinin 

“Problemin çözümüne dair tahminler yaparak, çözüme dair ne yapacağını net olarak ifade 

edebildikleri ve problemin çözümü ile ulaşılan sonuç arasındaki ilişkiyi net bir şekilde 

belirtebildikleri” belirlenerek, yön bulma yeterliği bağlamında Düzey-5‟te oldukları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca bu süreçte yön bulma yeterliğinin, problemi anlama ve 

matematikleĢtirme yeterlikleri ile yakından iliĢkili olduğu dikkat çekmiĢtir.  Hava Durumu 

Probleminde ise grubun, yön bulma yeterliği bağlamında problem metninde verilen 

değiĢkenleri yorumlayarak müĢteri için hangi Ģehirlerin daha uygun olduğunu belirlemek 

amacıyla aritmetik ortalamadan yararlanabileceklerini belirterek yön belirlemeye 

çalıĢmıĢlardır.  

Şebnem: Bunların ortalamasını alarak olur mu? Hepsini toplayıp da aritmetik 

ortalamalarını alarak yapmayı denesek mi? 
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Mert: Yapalım. 

Şebnem: Toplasana sen 

Halil: Tamam. 

Grubun kendilerini çözüme götürecek yöntem olarak aritmetik ortalamayı belirleseler de, 

ancak süreç içerisinde “değişkenlerin toplamsal sonuçları” üzerinden hareket ederek, 

medyana göre çözüm sürecinde ilerledikleri gözlemlenmiĢtir. AĢağıda Pelin‟in bu sürece 

ait ifadesine yer verilmiĢtir.  

Pelin: Ortalamaları büyükten küçüğe sırala medyanı bulalım. En ideali bulabilirsin 

sonradan ikinci ideali falan.  

Şebnem: En ideal iller ortalama ve medyanına bakarak Samsun ve İzmir.  

Grubun süreç boyunca, yön bulma yeterliği bağlamında sergiledikleri yaklaĢımlar 

değerlendirildiğinde, öncelikle aritmetik ortalama ile çözüme ulaĢmaya denedikleri, ancak 

sadece toplamsal sonuçlara göre matematiksel sonuçlar elde ettikleri görülmüĢ ve 

devamında kendilerini çözüme götürecek yöntem olarak medyanı belirleyerek, medyan 

üzerinde çalıĢma eğilimi gösterdikleri belirlenmiĢtir. Bu bağlamda grup üyelerinin genel 

olarak “Problemin çözümüne dair tahminler yapılarak, çözüme dair ne yapılacağı net 

olarak ifade edilebildikleri, problemin çözümü ile ulaşılan sonuç arasındaki ilişkiyi net 

olarak ifade edebildikleri” belirlenerek, Düzey-5‟te oldukları tespit edilmiĢtir. Grubun Yaz 

İşi Problemine dair yön bulma yeterliği bağlamında, az zamanda çok para kazanan 

varsayımından yola çıkarak, kiĢilerin tüm ayların yoğunluk durumuna göre kazandıkları 

para miktarı ve çalıĢma süreleri dikkate alınarak, belli bir yön belirlemeye çalıĢtıkları 

görülmüĢtür.  

Pelin: Gizem saat ayda… 12.5 saat çalışmış haziranda. En çok haziranda 12.5 saat 

çalışmış Gizem. Sonra orta olarak 15 saat, sonra 9 saat eee… Şimdi benim aklımda 

bir şey var, bur[a]da ilk önce süreleri karşılaştıralım. En çok olanda yoğunluk 

miktarına göre fiyat miktarını karşılaştıralım. Sonra ortada, sonra düşükte… En 

düşük olan üç tanesini çıkaralım, sonra orta olan üç tanesini yarım güne alalım. 

Ondan sonra da en çok olanı tam gün olarak alalım.  

Mert: O zaman Ayten’i eliyoruz direk[t].  
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Pelin: Ayten çok yoğun olduğunda hiç çalışmamış. Ama orta yoğunlukta 3 saat 

çalışmış 125 lira… Bir dakika Ayten elendi. Arkadaşlar ben buraya 1.grup, 2.grup 

ve 3.grup yazdım. Şimdi 1.gruba tam gün çalışanları, 2.gruba yarım gün 

çalışanları, 3.gruba da hiç çalışmayacakları yaz[a]ca[ğı]z.  

Yapılan tartıĢmalar sonucunda, listede verilen kiĢileri sadece bir ayda az ya da çok 

çalıĢıp çalıĢmama durumuna göre değil; tüm ayların yoğunluk durumlarındaki çalıĢma 

süreleri ve kazandıkları para miktarları dikkate alınarak karĢılaĢtırılması gerektiğine 

dayanarak yön belirlemeye çalıĢmıĢlardır. AĢağıda bu sürece iliĢkin konuĢmalara yer 

verilmiĢtir.  

Şebnem: Zaten 3.grubun şimdi en az yoğunlukta çalışanı Ayten’i yazmalıyız bence. 

Çünkü yoğunken de…  

Pelin: Ama haziranda çok az çalışmış, temmuzda yoğun olduğunda 38 saat 

çalışmış, orta olduğunda 17,5 saat çalışmış, düşük olduğunda 39 saat çalışmış.  

Mert: Haziranda hiç çalışmamış.  

Pelin: Sadece haziranda pek işle alakası olmamış. Şimdi bir kişiyi üç ayda 

değerlendirmemiz lazım. Üç ayda toplam ne kadar para getirdiğine, kaç saat 

çalıştığına bakmamız lazım.  

Şebnem: Ortalamasını almamız lazım.  

Mert: Bunları toplayıp ortalamasını almamız lazım.  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grubun, modelleme sürecinde aritmetik 

ortalamadan iĢlem yaparak ilerleyecekleri net bir Ģekilde ortaya konulmuĢtur. Böylece 

grubun çözüm sürecinde gerekli yöntemi belirleyerek, o yöntem üzerinde çalıĢma 

eğiliminde oldukları gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda çalıĢma sürecinde gerek yapılan 

gözlemler, gerekse grup üyelerinin grup raporu verileri doğrultusunda, grup üyelerinin yön 

bulma yeterliliği açısından “Problemin çözüme dair ne yapacaklarını net olarak ifade 

edebildikleri, problemin çözümü ve ulaşılan sonuç arasındaki ilişkiyi ifade edebildikleri” 

belirlenerek Düzey-5‟te oldukları tespit edilmiĢtir. Tablo 9‟da birinci odak grubun yön 

bulma yeterliğine dair her bir etkinliğe ait yeterlik düzeylerine yer veriĢmiĢtir.  
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Tablo 9: Birinci odak grubun yön bulma yeterliğine ait yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey(1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-5 

Düzey-5 

Düzey-5 

Problemin çözümüne dair net tahminler yaparak, 

çözüme dair ne yapacağını net olarak ifade edebilme 

ve problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç arasındaki 

iliĢkiyi net olarak ifade edebilme. 

 

4.1.1.2. Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular   

Ġkinci odak grubun Katalog Problemine iliĢkin yön bulma yeterliği bağlamında 

sergiledikleri yaklaĢımlar incelendiğinde grubun, ilk olarak 2017 ve 2007 katalog liste 

fiyatlarının farkını alarak çözüme ulaĢma yönünde fikir geliĢtirdikleri görülmüĢtür.  

Araştırmacı: Şimdi soruyu okudunuz ilk olarak ne düşünüyorsunuz?  

Sema: Ceylan kırtasiye ve Ece kırtasiyenin fiyatlarının aritmetik ortalamalarının 

farkını bulabiliriz.  

Ancak bu model üzerinden elde edilen matematiksel sonuçların çok yüksek çıkması 

sebebiyle problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç arasında iliĢki kuramamıĢlardır. ÇalıĢma 

süreci içerisinde yön bulma adına bazen çıkmaza girdikleri ve bir noktada tıkanıp 

kaldıkları görülmüĢtür. AĢağıda bu sürece iliĢkin diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Araştırmacı: Ne yapmaya karar verdiniz ne yapıyorsunuz mesela şu an? 

Can: Arkadaşlar aritmetik ortalama yapmaya çalıştı şu an. Ben de bölmeye 

çalıştım ama olmadı virgüllü çıkıyo[r].  

Araştırmacı: Neyi bölmeye çalıştın? 

Can: Tüm fiyatı 30’a bölmeye çalıştım.  

Sema: Bence 30’a bölme. Tamam, bölecek ama veri sayısına bölecek. Ne diyo[r] 

bak bugünün fiyatıyla 10 yıl önceki fiyatların arasındaki farkı bulmamız lazım. 

Burası çok önemli, fark etmemişiz. 

Can: Bulduk ya 278 lira 93 kuruş.  2017 fiyatlarından 2007 fiyatlarını çıkarsak, 

sonra hepsinin toplamını aritmetik ortalamaya bölsek… 

İlknur: Önce bizden istenenleri yapsak 
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Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinden Can, 2007 ve 2017 fiyatlarının 

toplamını, Ali‟nin aylık harçlığı olan 30 liraya bölerek aritmetik ortalama üzerinden bir 

yön belirleyerek ilerlemeye çalıĢtığı görülse de, süreç sonunda çıkmaza girdikleri ve grup 

üyeleri arasında hem fikir olamadıkları görülmüĢtür. Ancak süreç sonunda uzun uğraĢlar 

sonunda belirlenen bir model üzerinden Ali‟nin alması gereken harçlık miktarını 48 lira 

olarak belirledikleri ve bu problemin çözümü ile ulaĢılan sonucu iliĢkilendirmeye 

çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. AĢağıdaki diyalogta bu sürece iliĢkin geçen konuĢmalara yer 

verilmiĢtir.  

 Can: İkisinin arasındaki fark 278 lira 93 kuruş ya (2017 ile 2007 fiyat listesi 

arasındaki farkı göstererek). Bulduğumuz sonuçla bunu çıkarsak. 278 lira 93 

kuruştan, 230 lira 77 kuruşu çıkarsak.  

İlknur: 48 lira, 16 kuruş çıkıyor.  

Sema: Bence bizim bulduğumuz sonuç bunun cevabı. Çünkü o zamanın farkıyla bu 

zamanınkini bulduk.  

ÇalıĢma süreci yön bulma yeterliliği açısından genel olarak değerlendirildiğinde, 

grubun “Problemin altında yatan yapıyı belli oranda tahmin ederek, çözüme dair ne 

yapacaklarını belli oranda tahmin ederek, belli oranda belirleyebildikleri ve problemin 

çözümü ile ulaşılan sonuç arasında belli oranda ilişki kurabildikleri” belirlenerek, yeterlik 

düzeyleri Düzey-3 olarak belirlenmiĢtir.  

Grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin yön bulma yeterliği yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, çalıĢmanın baĢında problem metninde verilen dört nicel değiĢkenin 

her bir Ģehir için aritmetik ortalamasını alarak aritmetik ortalama üzerinden yön 

belirlemeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ancak elde edilen matematiksel sonuçları 

yorumlayamayarak çözüm sürecinde çıkmaza girdikleri gözlemlenmiĢtir. AĢağıda bu 

sürece ait diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Sema: Çok soğuk olmayacak.  

Can: Bence Antalya…   

Sema: Of… 

İlknur: Ankara da olabilir aslında.  

Can: Ankara soğuk olabilir.  



89 
 

Sema: Bozkır orası…  

Can: En sıcak yerler ne taraflardır?  

Sema: Ege bölgesi bence... Ege’de hangisi var?  

İlknur: İzmir var. 

 Ayrıca yön belirleme adına süreç içinde ne yapacaklarını netleĢtirmek adına grup 

üyeleri birbirlerinin fikrini alarak, tabloda verilen her bir Ģehre ait değiĢkenleri 

karĢılaĢtırarak, eleme yöntemine dayalı bir yön belirleyerek problem çözümüne bu Ģekilde 

ulaĢmıĢlardır. AĢağıda bu süreçte yön belirlemeye iliĢkin geçen konuĢmalara yer 

verilmiĢtir.  

Sema: Bizim aslında bunun ayrı, bunun ayrı, bunun ayrı, bunun ayrı aritmetik 

ortalamalarını bulmamız lazım (Tablodaki her bir kategoriyi göstererek). Şimdi 

hepsi ayrı iller olduğu için kafam karışıyor. 

İrem:  Hadi ya bir şey yapalım.   

Sema : Soner sen de düşüncelerini söyler misin?  

İrem: Sence ne yapsak daha iyi olur Soner?  

Can: Fikir sunun, onun üzerinden gitmeye çalışalım.  

İrem: Karşılaştırsak hepsini…  

Can: Eleye eleye yapalım.  

Sema: Evet. Öyle olabilir, hem daha mantıklı olabilir.  

Can: İki tane kalır, sonra onları da başka bir şey yaparak bulabiliriz. Bence eleye 

eleye yapalım. 

Grubun yön bulma yeterliği bağlamında sergiledikleri yaklaĢımlar genel olarak 

değerlendirildiğinde, çalıĢmanın baĢında grubun yön belirleme adına çıkmaza düĢtüğü 

görülse de, süreç içinde birbirlerinin fikrini alarak kendi yön duygularını belirleyebildikleri 

ve belirlenen yöntem ile probleme çözüm geliĢtirdikleri görülmüĢtür. Sürece ait yapılan 

gözlemler ve elde edilen verilerin analizi sonucunda grubun bu yön belirleme yeterliği 

bağlamında, “Problemin altında yatan yapıya dair net tahminler yaparak, çözüme dair ne 

yapacağını net olarak belirleyebildikleri, ancak çözüm ile ulaşılan sonuç arasında net 
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olmasa da ilişki kurabildikleri” belirlenmiĢtir. Bu bağlamda yeterlik düzeyleri Düzey-4 

olarak belirlenmiĢtir. Grubun Yaz İşi Problemi üzerinde çalıĢma süreçleri yön bulma 

yeterliği bağlamında değerlendirildiğinde ise, çalıĢmanın baĢlangıcında Selim ve Can her 

bir bireyin üç aylık toplam çalıĢma sürelerini ve toplam kazanç miktarlarını hesaplayarak, 

çözüm geliĢtirebileceklerini belirtmiĢler ve çalıĢmanın sonuna kadar bu fikir üzerinden 

hareket etmiĢlerdir. AĢağıda bu sürece geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Can: Bence şöyle yapalım. Bunların saatlerini toplayalım (Tablo 1’de verilen 

çalışma sürelerini göstererek), saatleri topladıktan sonra bunları da toplayalım 

(Tablo 2’de toplanan para miktarlarını göstererek), onları birbirinden çıkaralım. 

Olmaz mı öyle? Bi[r] deneyelim.  

Selim: Hayır. Bunları toplayalım (Tablo 1’de verilen çalışma sürelerini 

göstererek), bunları da toplayalım (Tablo 2’de toplanan para miktarlarını 

göstererek) hangisi daha uygunsa onu yapalım. Olmaz mı öyle?  

Can: Yani şimdi bu çalışma saatlerini toplayalım. Bunları da toplayalım (Tablo 

2’de toplanan para miktarlarını göstererek). En çok çalışanları bunlara göre 

belirleyelim olmaz mı?  

Sema: Olur.  

Yukarıda geçen diyaloglardan hareketle grup üyelerinin problemin altında yatan 

yapıyı tahmin edebilmeye dayalı yön belirlemeye çalıĢtıkları görülmektedir. Ayrıca grup 

üyelerinden Can, çalıĢmanın sonunda “tam gün” ve “yarım gün” çalıĢacak kiĢileri 

belirleme yöntemleri net cümlelerle ifade ederek, problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç 

arasındaki iliĢkiyi net bir Ģekilde ifade edebildiği görülmüĢtür. AĢağıda bu sürece iliĢkin 

konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Araştırmacı: Neye göre düşünerek bu şekilde karar verdiniz?  

Can: Şimdi hocam, haziran, temmuz ve ağustosta kazanılan paraları önce 

Gizem’inkiler yaptık. Topladığı paraları bulduk. Kim ne kadar çalıştıysa, fazla 

çalışmış ama az para kazanmışsa onları eledik. Az çalışıp fazla para kazandıysa, 

tam güne onları yazdık. Tam güne fazla çalışıp fazla paraları seçtik. Çünkü fazla 

çalışanlar, fazla kazanmış oldu tam günde, o yüzden onları seçtik.  

 Grubun yön bulma yeterliği genel olarak değerlendirildiğinde süreç içinde, çıkmaza 

girmedikleri, kendilerini çözüme götürecek yöntemi hissederek belirlenen yöntem üzerinde 
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çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda grubun çalıĢma sürecinde, “Problemin çözümüne 

dair net tahminler yaparak, çözüme dair ne yapacaklarını net olarak ifade edebildikleri ve 

problemin çözümü ile ulaşılan sonuç arasındaki ilişkiyi net olarak ortaya koyabildikleri” 

belirlenmiĢtir. Yeterlik düzeyleri ise, Düzey-5 olarak tespit edilmiĢtir. Tablo 10‟da ikinci 

odak grubun her bir etkinliğe ait yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 10 : Ġkinci odak grubun yön bulma yeterliğine ait yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey(1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

 

Hava Durumu Problemi  

 

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-3 

 

 

Düzey-4 

 

 

Düzey-5 

Problemin altında yatan yapıyı belli oranda tahmin 

ederek, çözüme dair ne yapacağını belli oranda 

belirleyebilme, problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç 

arasında belli oranda iliĢki kurabilme.  

Problemin altında yatan yapıya dair net tahminler 

yaparak, çözüme dair ne yapacağını net olarak 

belirleyebilme, ancak problemin çözümü ile ulaĢılan 

sonuç arasında net bir iliĢki kuramama. 

Problemin çözümüne dair net tahminler yaparak, 

çözüme dair ne yapacağını net olarak ifade edebilme 

ve problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç arasındaki 

iliĢkiyi net olarak ifade edebilme. 

 

Odak grupların çalıĢma süreçleri yön bulma yeterliliği açısından genel olarak 

değerlendirildiğinde, matematik baĢarı seviyesi yüksek grubun, çalıĢma süreci boyunca 

baĢarı seviyesi düĢük gruba göre, kendilerini çalıĢma sürecine daha çok dahil ettikleri 

görülmüĢtür. Çözüm sürecinde çıkmaza girdiklerinde grup etkileĢimi ile bu durumun 

üstesinden geldikleri ve kendi yön duygularını belirleme noktasında sıkıntı yaĢamadıkları 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca baĢarı seviyesi yüksek grubun çalıĢma süreci boyunca problemin 

çözümüne dair ne yapacaklarını net bir Ģekilde belirleyip problemin çözümü ile ulaĢılan 

sonuç arasında net bir iliĢki kurabildikleri belirlenmiĢtir. BaĢarı seviyesi düĢük grubun 

süreç içerisinde yön bulma yeterliliği değerlendirildiğinde ise, uygulama sürecinin 

baĢlangıcında problemin çözümüne dair ortaya koydukları fikirlerden tam olarak emin 

olamamakla birlikte, ortaya koydukları bir fikri netleĢtirme adına çok fazla zaman 

harcadıkları gözlemlenmiĢtir. Ayrıca grubun çalıĢma sürecinin baĢlangıcında, üzerinde 

çalıĢtıkları problemin altında yatan yapıyı belli oranda belirleyerek, çözüme dair ne 

yapacaklarını belli oranda belirleyerek, problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç arasındaki 

belli oranda iliĢki kurabildikleri belirlenirken, çalıĢma sürecinin sonunda problemin 
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çözümü ile ulaĢılan sonuç arasında net iliĢkiler kurabildikleri görülmüĢtür. Ayrıca yapılan 

gözlemlerden hareketle çalıĢma süreci boyunca grubun, problem çözümüne yönelik yön 

belirleme adına giderek daha az zaman harcayarak, yön bulma adına ilerleme kaydettikleri 

gözlemlenmiĢtir. ġekil 15‟te birinci ve ikinci odak grubun yön bulma yeterliliğine dair 

düzey geliĢimlerini gösteren grafiğe yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 12:  Birinci ve ikinci odak grubun yön bulma yeterlik düzeyleri 

 

Yukarıda verilen grafik incelendiğinde, birinci odak grubun çalıĢma süresince yön 

bulma yeterliliği açısından en yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. Ġkinci odak grubun 

ise, çalıĢmanın baĢlangıcından sonuna doğru sonuna doğru yön bulma yeterlik düzeylerinin 

artıĢ gösterdiği görülmektedir.  

4.1.2. Planlama ve Ġzleme Yeterliği 

 Bu yeterlik bağlamında grubun çözüm sürecini nasıl organize ettiğine yönelik 

bulgular belirlenerek değerlendirilmiĢtir.  

4.1.2.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Grubun Katalog Problemi üzerinde çalıĢma süreci planlama ve izleme yeterliği 

bağlamında değerlendirildiğinde, grup üyelerinden Pelin‟in henüz sürecin baĢında, çözüm 

sürecini 2017 ve 2007 yılları katalog liste fiyatları arasındaki farkın hesaplanmasına bağlı 

olarak organize ederek, grubun çalıĢmalarını bu yönde ilerlemesini sağladığı görülmüĢtür.  

Hava Durumu Problemine iliĢkin ise, 15°C‟nin altındaki gün sayısı, 20°C‟nin 

üzerindeki gün sayısı ve yağıĢ miktarı değiĢkenlerini birlikte toplayarak elde edilen 

matematiksel sonuçların medyana göre yorumlanmasına yönelik bir plan uygulanarak bu 

planın süreç sonuna kadar takip edildiği görülmüĢtür. AĢağıda Pelin‟in bu sürece iliĢkin 

çalıĢma sürecini organize etmesine dair görüĢlerine yer verilmiĢtir.  
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Pelin: Ortalamaları büyükten küçüğe sırala medyanı bulalım. En ideali bulabilirsin 

sonradan ikinci ideali falan.  

 Grubun Yaz İşi Problemine iliĢkin planlama ve izleme yeterliği bağlamında 

sergilediği yaklaĢımlar incelendiğinde genel olarak, çalıĢmanın baĢlangıcında ortaya konan 

“her bir bireyin ayların yoğunluk durumlarına göre saatte ortalama kazanç miktarının 

hesaplanması” na dayalı bir plan oluĢturdukları ve bu planı net bir Ģekilde 

uygulayabildikleri görülmüĢtür. Grup üyeleri çalıĢmanın sonunda uyguladıkları yöntemi 

net bir Ģekilde ifade etmiĢlerdir. AĢağıda bu sürece iliĢkin diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Araştırmacı: Nasıl bir yöntem geliştirdiniz?  

Mert: İlk önce bunların çalıştığı geçen yaz süresini, saatte çalıştığı süreyi bulduk 

ortalama.  

Pelin: Üç ay boyunca ortalama çalışma saatlerini bulduk.  

Mert: Gizem’in çalıştığı saatteki aldığı ortalama parayı bulduk. Bunları hepsi için 

yaptık. Bundan sonra bunları, bir saat için bulduk sonra yarım günde çalışma 

saatlerini bulduk. Bunları sonra büyükten küçüğe sıraladık. Tam gün çalışacakları 

ve yarım gün çalışacakları bulduk.  

Pelin: Kısaca özetleyeyim. Üç ay boyunca ortalama çalışma saatlerini bulduk. Bu 

ortalama çalışma saatlerini üç ayda kazandıkları ortalama paraya böldük. Saati 

paraya böldük. Yani parayı saate böldük. Her neyse… Sonra saatte ne kadar 

kazandıklarını bulduk. Bu kazancı ilk önce yarım gün için yani 12 saat ile çarptık. 

Yani yarım günde ne kadar para kazandıklarını bulduk. Sonra bu yarım günü iki ile 

çarptık ve tam günde kaç lira kazandıklarını bulduk. Bu sonuçlara göre kişileri 

sıraladık. 

 Birinci odak grubun tüm çalıĢma süreci boyunca genel olarak, planlama ve izleme 

yeterliği bağlamında uygulanan her bir etkinlikte “Problemin çözüm sürecine yönelik 

oluşturulan planı net bir şekilde uyguladıkları” belirlenmiĢ, her bir etkinlikte yeterlik 

düzeylerinin Düzey-4 olduğu tespit edilmiĢtir. Özellikle de grup üyelerinden Pelin‟in bu 

süreçte, farkında olmadan grubun planlayıcı ve izleyici rolünü üstlenerek, çalıĢma sürecini 

organize ettiği ve sürecin plan dahilinde ilerlemesini sağladığı gözlemlenmiĢtir. Tablo 

11‟de her bir etkinliğe ait yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 



94 
 

Tablo 11: Birinci odak grubun planlama ve izleme yeterliğine ait yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey(1-4) Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-4 

 

Düzey-4 

 

Düzey-4 

Problemin çözüm sürecine yönelik oluĢturulan planı 

net bir Ģekilde takip edebilme 

Problemin çözüm sürecine yönelik oluĢturulan planı 

net bir Ģekilde takip edebilme 

Problemin çözüm sürecine yönelik oluĢturulan planı 

net bir Ģekilde takip edebilme 

 

4.1.2.2. Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Ġkinci odak grubun Katalog Problemine iliĢkin planlama ve izleme yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, çalıĢmanın baĢlangıcında problemin çözümüne dair sayısal bir sonuca 

ulaĢma adına problemi sürekli olarak matematikleĢtirmeye çalıĢmalarına bağlı olarak, 

çözüm sürecini tam olarak organize edemedikleri gözlemlenmiĢtir. Ancak problem 

üzerinde çalıĢmaya devam ettikçe, 2017 ve 2007 katalog liste farklarını dikkate alarak, 

eldeki verileri bu bağlamda organize ederek, çalıĢma sürecini bu yönde planladıkları 

görülmüĢtür. Genel olarak bu süreçte grubun, gerek yapılan gözlemlerden yola çıkarak, 

gerek grup raporlarının incelenmesiyle elde edilen veriler doğrultusunda, “Problem çözüm 

sürecini belli oranda organize ederek bir plan oluşturabildikleri, ancak bu planı takip 

edemeyerek problemin çözümüne ulaştıkları” belirlenerek, Düzey-2‟de oldukları tespit 

edilmiĢtir.  

Hava Durumu Problemine iliĢkin planlama ve izleme yeterliği bağlamında ise, 

oluĢturdukları matematiksel modellere bağlı olarak, “Çözüm sürecini belli bir plan 

dahilinde organize ettikleri ancak, bu planı çözüm sürecinde belli ölçüde takip 

edebildikleri” ve bu bağlamda Düzey-3‟te oldukları belirlenmiĢtir.  Çünkü probleme dair 

oluĢturulan planı, Ahmet Serin üzerinde çalıĢırken tam olarak takip edemedikleri 

gözlemlenmiĢtir.  

Yaz İşi Probleminde ise, grubun kendilerinden emin bir Ģekilde problem metninde 

verilen her bir bireyin çalıĢma süreleri ve kazanç miktarlarını karĢılaĢtırmaya dayalı bir 

plan üzerinden, verileri organize ederek süreçte ilerledikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda 

grubun önceki etkinliklere göre, problem üzerinde çalıĢırken “Çözüm sürecine yönelik 

oluşturulan planı net bir şekilde takip edebildikleri” ve yeterlik düzeylerinin Düzey-4 

olduğu belirlenmiĢtir. Tablo 12‟de grubun yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  
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Tablo 12 :Ġkinci odak grubun planlama ve izleme yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-2 

 

Düzey-3 

 

Düzey-4 

Problem çözüm sürecini belli oranda organize ederek belli bir 

çözüm planı oluĢturabilme, ancak çözüm planını takip 

edememe. 

Problem çözüm sürecine iliĢkin belli bir plan oluĢturabilme ve 

oluĢturulan planı belli ölçüde takip edebilme. 

Problemin çözüm sürecine yönelik oluĢturulan planı net bir 

Ģekilde takip edebilme 

 

Birinci ve ikinci odak grubun çalıĢma süreci planlama ve izleme yeterliliği 

bağlamında genel olarak değerlendirildiğinde, baĢarı seviyesi yüksek grubun çalıĢmanın 

baĢlangıcından sonuna kadar planlama ve izleme yeterliliği adına en yüksek düzeyde 

olduğu belirlenmiĢtir. Grup üyelerinin çalıĢtıkları her etkinliğe dair oluĢturulan planı net 

bir Ģekilde takip ederek çözüm sürecini yürüttükleri gözlemlenmiĢtir.  BaĢarı seviyesi 

düĢük grubun ise, programın baĢlangıcında problem çözme sürecini organize edemedikleri 

ve problemin çözüm sürecini takip edemedikleri görülürken; çalıĢma sürecinin ilerleyen 

zamanlarında problemlerin çözüm sürecine dair plan oluĢturdukları ve süreç sonunda ise 

oluĢturulan planı net bir Ģekilde uygulayabildikleri görülmüĢtür. Ayrıca baĢarı seviyesi 

düĢük grubun, grup raporu incelendiğinde programın baĢlangıcından sonuna doğru 

ilerleyen süreçte çalıĢtıkları etkinliklere dair geliĢtirdikleri çözüm yollarını daha organize 

ederek sundukları gözlemlenmiĢtir. ġekil 16‟da birinci ve ikinci odak grubun planlama ve 

izleme yeterliliği düzey grafiğine yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 13:  Birinci ve ikinci odak grubun planlama ve izleme yeterlilik düzeyleri 
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 Yukarıda verilen grafik incelendiğinde, birinci odak grubun çalıĢma programının 

baĢlangıcından son aĢamasına kadar planlama ve izleme yeterlilik düzeylerinin en yüksek 

seviyede olduğu ve ikinci odak gruba göre daha yüksek seviyede olduğu görülmektedir. 

Ġkinci odak grubun ise, program sürecinin baĢlangıcından son aĢamasına kadar planlama ve 

izleme yeterlik düzeyinde artıĢ olduğu görülmektedir.  

4.1.3. Ġnformal Bilgi Kullanımı Yeterliği  

Öğrencilerin üzerinde çalıĢtıkları görev bağlamında, matematiksel bir alana özgü 

olmayan günlük yaĢam deneyimlerine dair bilgilerinden süreç içerisinde ne kadar 

yararlandıklarına dair bulgular tespit edilmiĢtir.  

4.1.3.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Birinci odak grubun Katalog Problemine iliĢkin informal bilgi kullanımı yeterliği 

bağlamında sergilediği yaklaĢımlar değerlendirildiğinde, Ali‟nin harçlığını belirleme 

noktasında katalog listesin verilen araç gereçlerden her ay hepsinin bitmeyeceği, bu 

bağlamda her ay bu listedeki araç gereçlerin hepsini kullanmayacağı belirtilmiĢtir. Bu 

bağlamda grup üyelerinin problemde verilen gerekli ve gereksiz verileri belirleme adına 

informal bilgilerden yararlandıkları görülmüĢtür. AĢağıda bu sürece iliĢkin diyolaga yer 

verilmiĢtir.  

Mert: Mesela 1 ayda bunlardan bazılarını kullansa… 

Pelin: Mesela çantasını bir kere alır, bir yıl boyunca yani kullanır yani okulda 

kullanır. Bunu saymasak yani, 1 ay içinde neler alabilir? Mesela silgisi bitebilir. 

Biz kullanabileceklerini işaretleyelim. Silgisi, daksil o kadar kullanmaz. 

Halil: Defteri bitebilir.  

Pelin: Mürekkepli kaleme ihtiyacı olabilir. Kalemi bitebilir, defteri bitebilir. 

Mesela ben bu kalemi 2 önce aldım. Eğer ben bu kalemi 2 ay önce aldım. 1 ay 

içinde bitmeyebilir de bitebilir de.  

Halil: Sürekli not alan biriyse çabuk biter. 

Pelin: Mesela ben not alan birisiyim biliyorsunuz, kolay kolay bitmez kalem.  

Halil: Markasına da bağlı 

Pelin: Bunların her şeyi aynı, markaları aynı her şeyi aynı sadece alındıkları yıl 

farklı. 
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Bu bağlamda grubun Katalog Problemine dair “informal bilgilere yer vererek, bu bilgileri 

doğru varsayımlarla kullandıkları” görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri Düzey-3 olarak 

belirlenmiĢtir.  

 Grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin informal bilgi kullanımı yeterliği 

yaklaĢımları değerlendirildiğinde ise, Ahmet Serin‟in yaĢamak istediği Ģehirlerin kriterleri 

doğrultusunda, listede verilen bazı illeri elemek amacıyla ve Ahmet Serin‟e önerdikleri 

Ģehirlerin doğruluğunu kontrol etmek amacıyla informal bilgilerden yararlanıldığı 

görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri Düzey-3 olarak belirlenmiĢtir. MüĢterinin çalılık sporunu 

sevmesi, havası güzel olan ve çok sıcak olmayan yerlerde yaĢama istediği doğrultusunda 

ve bilgisayar programcılığı alanında iĢ imkanları olan bir Ģehirde yaĢama isteklerini 

dikkate alarak, bazı illeri eleme yoluna gitmiĢlerdir. Ankara‟nın geliĢmiĢ bir Ģehir olmasına 

bağlı olarak her yanının binalarla kaplı olduğunu belirterek elemiĢler; Rize‟nin ise 

ormanlık alanlarının fazla olmasına bağlı olarak önerilebilecek Ģehirlerarasına almıĢlardır. 

AĢağıda bu sürece iliĢkin diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Pelin: Rize olabilir. Rize hem temiz havası hem yeşillik. Kars’ı ilk başta kötü 

şehirler arasına alalım çünkü uygun değil. 

Halil: Bilgisayar programcılığı nerede gelişmiş? 

Pelin: İş olanaklarını her yerde bulabilirim diyo[r].  

Mert: Yürüyüş yapmayı seviyorum diyo[r]. Yürüyüş yapması gereken bi[r] yer. 

Şebnem: Çalılık yürüyüşü ise eğer ormanlık alanların olması gerekiyor. Mesela 

Ankara gelişmiş bir şehir her taraf bina buralarda ormanlık alan çok yoktur ve 

zaten 15 derecenin altındaki gün sayısı 212 yılda. 

Pelin: O zaman Ankara’yı da kötülere alalım. 

 … 

Şebnem: Ormanlık alan en çok Ankara’da değil bence. Ankara büyükşehir, 

sanayileşme falan çok fazla bence Ankara olamaz. 

Grubun Yaz İşi Problemine iliĢkin informal bilgi kullanımına yer vermedikleri 

gözlemlenmiĢtir. Tablo grubun her bir etkinliğe iliĢkin yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  
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Tablo 13: Birinci odak grubun informal bilgi kullanımı yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-3) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-3 

Düzey-3 

 

Düzey-2 

Problem çözüm sürecinde informal bilgi kullanımına yer 

verme ve doğru varsayımlarla kullanma. 

 

Problem çözüm sürecinde informal bilgilerden belli oranda 

yararlanma ve bu bilgileri yanlıĢ varsayımlarla kullanma. 

 

4.1.3.2. Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Grubun Katalog Problemine iliĢkin informal bilgi kullanımı yeterliği yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, grup üyelerinin araç gereç listesindeki fiyatlarda yer alan 99 ve 98 

kuruĢlardan arta kalan para üstlerinin gerçek hayatta para üstü olarak geri verilmediği 

düĢüncesinden yararlandıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda çalıĢma sürecinde katalog listesi 

toplam fiyatlarını hesaplarken, gerçek yaĢamda “para üstü alıp almama” varsayımına 

dayalı olarak verileri gruplandırarak matematiksel hesaplamaları gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

AĢağıda bu sürece iliĢkin diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Can: 99 kuruşu, geriye 1 lira vermedikleri için eleyelim. 2 kuruş geri vermiyorlar 

çünkü (2007 fiyat listesinden eleme yaparak).  

Sema: Bunu da eleyelim, bunu da eleyelim (2007 fiyat listesini göstererek ve 

fiyatları 1.98 lira,  2.99 lira, yani sonu 98 ve 99 kuruş olan fiyatları eleyerek).  

Can: 95 kuruşu elemeyelim. 5 kuruş geri veriyorlar çünkü.  Bak kağıdı çıkar 

hangilerini yazacağımızı yazalım şimdi. Ayrı ayrı kağıtlara yazalım. 2 lira 95 kuruş 

yaz. 2 lira 55 kuruş.  44 lira 95 kuruş. 8 lira 65 kuruş (Hepsini yazarak).  

Bu bağlamda grubun, problemin çözüm sürecinde doğru varsayımlarla informal bilgi 

kullanımına yer verdikleri görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri Düzey-3 olarak belirlenmiĢtir.  

  Grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin informal bilgi kullanımına dair 

yaklaĢımları değerlendirildiğinde, problem metninde verilen Ģehirlerin elenmesi amacıyla 

informal bilgi kullanımına yer verdikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda Tunç çiftinin soğuk bir 

yerde yaĢamama istediğini dikkate alarak, Ankara‟nın bozkır olmasından dolayı soğuk 

olabileceğini belirttikleri ve en sıcak yerlerin ege bölgesinde yer aldığını ifade etmiĢlerdir. 

AĢağıda bu sürece iliĢkin geçen konuĢmalara yer verilmektedir.  
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Sema: Çok soğuk olmayacak.  

Can: Bence Antalya…   

Sema: Of… 

İlknur: Ankara da olabilir aslında.  

Can: Ankara soğuk olabilir.  

Sema: Bozkır orası…  

Can: En sıcak yerler ne taraflardır?  

Sema: Ege bölgesi bence… Ege’de hangisi var?  

İlknur: İzmir var. 

Ayrıca grup üyelerinden Sema, Tunç çiftinin çalılık yürüyüĢünü sevmesinden yola çıkarak 

Kars Ģehrinin onlar için uygun olabileceğini belirtiyor, ancak Can Kars‟ın soğuk olduğunu 

belirterek Tunç çifti için uygun olmayacağını ifade ederek Kars‟ı eleme yoluna gitmiĢtir. 

AĢağıda bu sürece ait diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Sema: Bence var ya çalılık diyor ya, insanın aklına Kars geliyor nedense. 

Can: Ama orası soğuktur. Kar baya yağdığı için 6 ay soğuk, 6 ay sıcaktır orası. 

Bunu alabiliriz.  

… 

Bu bağlamda grubun informal bilgi kullanımı yaklaĢımları değerlendirildiğinde, problem 

çözümünde gerçek varsayımlar doğrultusunda informal bilgi kullanımına yer verildiği ve 

yeterlik düzeylerinin Düzey-3 olduğu belirlenmiĢtir.  

 Grubun Yaz İşi Problemini çözüm sürecinde herhangi bir informal bilgi 

kullanımından yararlanmadıkları görülmüĢ ve bu bağlamda yeterlik düzeylerinin Düzey-1 

olduğu belirlenmiĢtir. Tablo 14‟te grubun informal bilgi kullanımı yeterliğine iliĢkin her 

bir etkinliğe dair yeterlik düzeyleri verilmiĢtir.  
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Tablo 14: Ġkinci odak grubun informal bilgi kullanımı yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-3) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-3 

Düzey-3 

 

Düzey-2 

Problem çözüm sürecinde informal bilgi kullanımına yer 

verme ve doğru varsayımlarla kullanma. 

 

Problem çözüm sürecinde informal bilgilerden belli oranda 

yararlanma ve bu bilgileri yanlıĢ varsayımlarla kullanma. 

 

ÇalıĢma süresince, odak grupların birinci ve ikinci etkinlik üzerinde çalıĢırken 

çözüm sürecince doğru varsayımları kullanarak informal bilgilere yer verdikleri 

görülmüĢtür. Her iki grup da Katalog Probleminde üzerinde çalıĢma sürecinde, herhangi 

bir matematiksel alana özgü olmayan ön bilgilerinden yararlanarak doğru varsayımlar 

doğrultusunda informal bilgi kullanımına yer verdikleri görülmüĢtür. Hava Durumu 

Probleminde ise, yine her iki grup da problem metninde verilen bazı illeri müĢterilerin 

istekleri doğrultusunda eleme amaçlı doğru varsayımlarda informal bilgi kullanımına yer 

vermiĢlerdir.  

Ancak uygulanan üçüncü etkinlikte ise, her iki odak grubun da hiçbir Ģekilde 

informal bilgi kullanımına yer vermedikleri gözlemlenmiĢ, Yaz ĠĢi Probleminde verilen 

problem durumuna iliĢkin gerçek yaĢama dair ön bilgilerini problemi çözme noktasında 

kullanamadıkları görülmüĢtür. Ancak genel olarak grup üyelerinin çalıĢma süreçleri 

boyunca uygulanan etkinliklerle ilgili sahip oldukları ön bilgi ve deneyimleri dile getirerek, 

çözüm süreci içinde ifade etmeye çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. ġekil 14‟de birinci ve ikinci 

odak gruba iliĢkin informal bilgi kullanımı yeterliliği düzey grafiğine yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 14: Birinci ve ikinci odak grubun informal bilgi kullanımı yeterlilik düzeyleri 
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Verilen grafikler incelendiğinde, program boyunca birinci ve ikinci odak grupların düzey 

grafiklerinin aynı seyri gösterdiği görülmektedir.  Grupların yeterlilik düzeyleri çalıĢmanın 

baĢında ve devamında en yüksek seviyede iken, uygulanan son etkinlikte düĢüĢ yaĢandığı 

görülmektedir.   

4.2. BiliĢsel Yeterliklere ĠliĢkin Bulgular   

Birinci ve ikinci odak grupların matematiksel modelleme sürecinde ortaya 

koydukları biliĢsel modelleme yeterlikleri, Biccard‟ın (2010) çalıĢmasında sınıflandırılan; 

problami anlama, sadeleĢtirme, matematikleĢtirme, matematiksel olarak çalıĢma, 

yorumlama, doğrulama ve tartıĢma yeterlikleri her iki grubun karĢılaĢtırılarak 

değerlendirilmesine yer verilmiĢtir.  

4.2.1. Problemi Anlama Yeterliği  

Öğrencilerin bu yeterliğe dair ortaya koyduğu yaklaĢımlar; problemde verilenleri ve 

istenenleri belirleyebilme ve aralarında iliĢki kurabilme bağlamında değerlendirilmiĢtir.  

4.2.1.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular   

 

Ġlk hafta uygulanan Katalog problemine dair çalıĢmaya baĢlamadan önce 

öğrencilere günlük ihtiyaçlarını karĢılayabilmeleri amacıyla ailelerinden harçlık alıp 

almadıkları sorulmuĢ ve harçlık alan bireylerin günde ortalama kaç lira harçlık aldıklarını 

belirtmeleri istenmiĢtir. Ardından sene baĢında eğitim öğretime baĢlamadan önce 

ihtiyaçlarını karĢılamak adına kırtasiye alıĢveriĢi yapıp yapmadıkları sorulmuĢ ve bu 

alıĢveriĢin ortalama kaç lira tuttuğunu belirtmeleri istenmiĢtir. Bu konuda öğrencilerle kısa 

bir sohbet edilmiĢ ve ardından Katalog Problemi öğrencilere dağıtılarak çalıĢma 

baĢlatılmıĢtır. Mert, Pelin, Halil ve ġebnem‟den oluĢan birinci grup Katalog Problemi 

üzerindeki matematiksel model oluĢturma sürecinde öncelikle katalog listesinde verilen 

2007 ve 2017 yıllarının fiyat listesini inceleyerek problemi anlamaya çalıĢmıĢlardır. 

Problem metni grup üyesi ġebnem tarafından sesli bir Ģekilde okunmuĢ ve ardından grup 

üyeleri problem üzerinde düĢünmeye baĢlamıĢlardır. Öğrencilerin problemi ilk 

değerlendirme süreçleri ve Ali‟nin kaç lira harçlık alması gerektiği hakkındaki düĢünceleri 

aĢağıdaki Ģekilde tartıĢılmıĢtır:  

Pelin: Öğretmenim bence bunlar arasındaki oran orantıyı, farkı bulduğumuzda, 

şimdi Ayşe 10 yıl önce Ali’den, 2007 yılında 30 lira alıyormuş, kırtasiye araç 

gereçlerine yetiyormuş. Yani aylık aldığı için, eğer bir ayda Ali de 30 lira alıyorsa, 
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bur[a]da bir dengesizlik var, yani adaletsizlik var. Eğer arasındaki fiyat oranını 

bulabilirsek dengesizliği bulabilirsek, 30 liraya bunu ekleriz ve Ali’nin alması 

gerektiği parayı bulabiliriz. Bunu bulmak için küçük bir metot geliştirerek ailesine 

de açıklama yapılabilir Ali’nin. Kolay olur.  

Burada grup üyelerinden Pelin‟in, problemi anlama ve probleme netlik kazandırma adına 

net cümlelerle problemde verilenler ve istenenler arasında bağ kurmaya çalıĢarak, 2017 ve 

2007 yılları arasındaki fiyatların artıĢını dikkate alarak, Ali‟ye 30 lira verilmesinin adaletli 

olmayacağına dikkat çekmeye çalıĢmıĢtır.  

Ayrıca grup raporu incelendiğinde grup üyelerinin “Problem ne hakkında?” 

sorusuna “Ali’nin ihtiyaçlarına göre ne kadar harçlık alacağı hakkındaydı” Ģeklinde cevap 

verdikleri görülmüĢtür. “Çalışma sonunda ulaşmanızı istediği şey nedir?” sorusuna ise, 

“Ali’nin 10 yıl sonrasına göre alması gereken harçlık” Ģeklinde cevap verdikleri 

görülmüĢtür. Bu bağlamda problemi anlama adına, grup üyelerinin “Problemi tam olarak 

anladıklarını gösteren ifadelere yer verdikleri, verilenleri ve istenenleri belirterek 

aralarında ilişki kurabildikleri” belirlenerek, yeterlik düzeylerinin Düzey-5 olduğu tespit 

edilmiĢtir. ġekil 15‟te birinci odak grubun grup raporuna ait verilen alıntı bu durumu 

destekler niteliktedir.  

 

ġekil 15:  Birinci odak grubun problemi anlama yeterliğine ait grup raporu 

 

 Birinci odak grubun 2. ve 3. haftalarda uygulanan Hava Durumu Problemine ait 

çalıĢma süreci problemi anlama yeterliliği açısından değerlendirildiğinde, çalıĢma 

öncesinde öğrencileri etkinliğe ısındırma amaçlı, öğrencilere nasıl bir Ģehirde yaĢamak 

istedikleri ve yaĢamak istedikleri Ģehrin ne tür özelliklere sahip olmasını istedikleri 

hakkında kısa bir sohbet edilmiĢtir. Ardından Hava Durumu Problemi öğrencilere 

dağıtılarak çalıĢmaya baĢlanmıĢtır. Problem metni grup üyesi ġebnem tarafından sesli bir 

Ģekilde okunmuĢ ve grup üyeleri problem üzerinde düĢünmeye baĢlamıĢlardır. Grup 
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üyelerinden Mert Ģehirleri “iyi”,  “orta” ve “kötü” Ģeklinde sınıflandırma fikrini ortaya 

koymuĢtur. Ayrıca grup raporu incelendiğinde, grup üyelerinin “Problem ne hakkında?” 

sorusuna “Bir ailenin istediği özelliklere göre en uygun şehri bulmak”; “Çalışmanın 

sonunda ulaşmanızı istediği şey nedir?” sorusuna ise “Verilen özelliklere göre 

gidilebilecek en uygun şehir” Ģeklinde cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Grup üyelerinin 

problemi anlama sürecinde aralarında geçen konuĢlara aĢağıdaki diyalogta yer verilmiĢtir:  

Araştırmacı: Tam olarak ne yapmayı düşünüyorsunuz? Sorudan ne anladınız?  

Mert: İsteklere göre şehirleri sınıflandıracağız. Mesela 1.grupta en iyileri, 2.grupta 

ortaları. 3.grupta kötüleri sınıflandıracağız.  

Halil: En çok yağış alan.  

Şebnem : Yıllık ortalama en çok yağış alan Muğla ili. 

Halil: En çok Rize alıyor. Rize...  

Araştırmacı: Siz hangi müşteriye öneride bulunmak istersiniz? Hangi müşteri için 

çalışmak istersiniz?  

Pelin: Ahmet serin olabilir bizim için. Çok sıcak olmayacak. Kars 20 derecenin 

üzerinde sıcaklığı hiç yokmuş. Yani burası soğuk, ılık. Burası uygun olabilir ama 

şey çalılık yürüyüşünü açık hava sporunu seviyormuş. Çok da soğuk olmaması 

lazım. Çok da sıcak sevmi[r]yomuş tam ortası.  

Şebnem: Kars’ın yağış miktarı da 502,2 bazı şehirlere göre daha az. 

Halil: Baya bi[r] soğuk.  

Pelin: Ahmet Serin için Kars’ı eleyelim biz. Ne çok soğuk istiyo[r] ne çok sıcak 

istiyo[r].  

Mert: 15 derece altındaki gün sayısı ile 20 derece üzerindeki gün sayısı birbirine 

yakın olmalı. 

Şebnem: Ama şimdi çalılık yürüyüşlerini sevmesi için ormanlık alanların fazla 

olması gerekiyor. 

Mert: Samsun da olabilir. 
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Şebnem: Rize’nin 15 derecenin altında 181 günü 20 derecenin üzerinde 90 günü 

var. Ortalama yağış miktarı da 2304. Ortalama yağış miktarına göre daha fazla.  

Mert: Samsun tam ideal gibi. 61,179,100,717 yağış miktarları. Değerler birbirine 

uygun gibi, dengeli gibi.  

Pelin: Rize olabilir. Rize hem temiz havası hem yeşillik. Kars’ı ilk başta kötü 

şehirler arasına alalım çünkü uygun değil. 

Halil: Bilgisayar programcılığı nerede gelişmiş? 

Pelin: İş olanaklarını her yerde bulabilirim diyo[r].  

Mert: Yürüyüş yapmayı seviyorum diyo[r]. Yürüyüş yapması gereken bi[r] yer. 

Şebnem: Çalılık yürüyüşü ise eğer ormanlık alanların olması gerekiyor. Mesela 

Ankara gelişmiş bir şehir her taraf bina buralarda ormanlık alan çok yoktur ve 

zaten 15 derecenin altındaki gün sayısı 212 yılda. 

Pelin: O zaman Ankara’yı da kötülere alalım. 

Mert: İzmir çok iyi mesela Ahmet Serin için. Çünkü şeyleri (değerleri)birbirine 

yakın 15 derecenin altındaki ve 20 derecenin üzerindeki değerler birbirine yakın. 

  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde, grup üyelerinin Ahmet Serin‟in açık hava 

sporunu ve çalılık yürüyüĢünü sevmesinden yola çıkarak problem metninde verilen 

Ģehirlere ait iklim özelliklerinin hangi değiĢkenlerini göz önünde bulundurmaları 

gerektiğini belirlemeye çalıĢtıkları görülmektedir. Bu bağlamda grup üyelerinden Mert, 

Ahmet Serin‟in yaĢayacağı Ģehrin ne çok sıcak, ne de çok soğuk olmaması için önerilecek 

Ģehrin “15°C’nin altındaki gün sayısı ile 20°C’nin üzerindeki gün sayısı birbirine yakın 

olması” gerektiği varsayımında bulunmuĢtur. Grup üyelerinden ġebnem ise, Ahmet 

Serin‟in çalılık yürüyüĢü yapabilmesi için yaĢayacağı Ģehirde ormanlık alanların fazla 

olması gerektiği varsayımını öne sürerek, ortalama yağıĢ miktarı değiĢkeninden 

yararlanmaları gerektiğini belirtmektedir. Bu bağlamda grup üyelerinin problemi anlama 

sürecinde, istenilen Ģehri belirleme adına problem metninde verilen dört adet nicel 

değiĢkenden öncelikle hangilerini göz önünde bulundurmaları gerektiğini belirleyerek, 

değiĢkenler arasında iliĢki kurmaya çalıĢtıkları görülmektedir. Elde edilen bulgular 

doğrultusunda, grup üyelerinin “Problemi tam olarak anlamlandırdıkları, verilenler ve 
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istenenler arasında ilişki kurabildikleri” görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri Düzey-5 olarak 

belirlenmiĢtir. ġekil 16‟da grubun problemi anlama yeterliliğine ait grup raporuna yer 

verilmektedir.  

 

ġekil 16:  Birinci odak grubun problemi anlama yeterliğine ait grup raporu. 

 

Birinci odak grubun 4. ve 5. haftalarda uygulanan Yaz İşi Problemi üzerinde 

çalıĢma süreci, eğer bir kafeleri olsaydı ve bu kafeye eleman almaları gerekseydi, hangi 

kriterler doğrultusunda eleman alacakları hakkında kısa bir sohbet edilerek baĢlatılmıĢtır. 

Grup üyelerinin iĢe alacakları elemanın iĢinde deneyimli, pratik ve dakik olması gibi 

cevaplar verdikleri belirlenmiĢtir. Ardından grup üyelerinden Halil problemi sesli bir 

Ģekilde okuyarak problem üzerinde düĢünmeye baĢlamıĢlardır. Grup üyeleri problemi 

anlama adına tabloda verilen her bir ayın yoğunluk durumuna göre kiĢilerin çalıĢma 

sürelerini ve kazandıkları para miktarlarını ayrı ayrı uzun bir süre incelemiĢlerdir. Bu 

bağlamda tabloda verilen “çok”, “orta” ve “düşük” yoğunlukta verilen sayısal nicelikleri 

karĢılaĢtırmaya çalıĢmıĢlardır. AĢağıda Problemi anlama adına geçen konuĢmalara 

diyalogta yer verilmiĢtir:  

Pelin: Levent’in geçen sene geçen yaz 9 tane işçisi varmış. 9 tane satıcı 

çalıştırıyormuş Levent’in. Ama bu yaz üç tane tam gün, üç tane yarım gün 

çalışabilecek altı satıcıya ihtiyacı varmış. Levent bu altı satıcıyı belirlemek istiyor 

ama ona en çok kar getirecek, en çok para kazandıracak satıcıları belirlemek 

istiyor. Bu durumda Levent iki tane tablo çıkarmış. Geçen yazın toplam para 

miktarı ile geçen yılın toplam çalışma sürelerini saat, ayda olarak çıkarmış.  

Araştırmacı: Problem hakkında ne düşünüyorsunuz?  

Pelin: Problemde karşılaştırma istiyo[r]. En iyi altı işçiyi, dokuz işçi ile 

karşılaştıracağız. Üç tanesini eleyeceğiz ve geriye kalan altı tanesini yarım gün 

çalışacak ve tam gün çalışacak olarak ikiye ayıracağız.  

Mert: Üç tane yarım gün, üç tane tam gün çalıştıracak. 
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Yukarıdaki diyalog incelendiğinde her bir kiĢi için ayların farklı yoğunluktaki 

durumlarına göre altı kiĢi belirleyeceklerini ve bu kiĢilerden üçünü “yarım gün”, kalan 

üçünü ise “tam gün” çalıĢacak Ģekilde belirlemeleri gerektiği ifade edilmiĢtir. Ayrıca grup 

üyelerinin grup raporu incelendiğinde, “Problem ne hakkında?” sorusuna “Levent Bey’in 

bu yaz gerekli olan altı elemanı seçmemiz hakkında olan problemdir.” Ģeklinde; “Çalışma 

sonunda ulaşmanızı istediği şey nedir?” sorusuna ise, “Tam gün ve yarım gün çalışacak 

elamanları bulmamızı istemiştir.”  Ģeklinde yanıt verdikleri görülmektedir. Bu bağlamda 

grup üyelerinin “Problemi tam olarak anlamlandırdıkları, verilenler ve istenenler 

arasında bağ kurabildikleri” belirlenerek yeterlik düzeylerinin Düzey-5 olduğu 

belirlenmiĢtir.  ġekil 17‟de gruba ait grup raporuna yer verilmektedir.  

 

ġekil 17:  Birinci odak grubun problemi anlama yeterliğine ait grup raporu. 

 

AĢağıda Tablo 15‟te birinci odak gruba dair problemi anlama yeterliğine iliĢkin yeterlik 

düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 15: Birinci odak grubun problemi anlama yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5)  Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-5 

Düzey-5 

Düzey-5 

 

Problemi tam olarak anlamlandırıldığını gösteren ifadelere yer 

verme, verilenleri ve istenenleri belirleme ve aralarında iliĢki 

kurma. 

 

 

4.1.3.2. Ġkinci Odak gruba iliĢkin bulgular  

 

Ġkinci odak grubun 1. ve 2. haftalarda uygulanan Katalog Problemi üzerinde 

çalıĢma süreci, birinci odak grupta olduğu gibi çalıĢma öncesi öğrencilerle her gün harçlık 
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alıp almadıkları, harçlık alıyorlarsa yaklaĢık ne kadar harçlık aldıkları ile ilgili kısa bir 

sohbet edilmiĢtir. Ardından Katalog Problemi öğrencilere dağıtılarak çalıĢmaya 

baĢlanmıĢtır. Sema, Can, Selim ve Ġlknur‟dan oluĢan ikinci grup Katalog Problemi 

üzerindeki matematiksel model oluĢturma sürecinde öncelikle problem metnini sesli bir 

Ģekilde okuyarak problemi anlamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ardından grup üyeleri 2007 

ve 2017 yıllarına ait fiyat listesini inceleyerek, problem üzerinde fazla düĢünmeden iĢlem 

yapmaya baĢlamıĢlardır. Grup raporu incelendiğinde “Problem ne hakkında?” sorusuna 

“İki kardeşin 2017 ve 2007 arasındaki harçlık farklılıkları” Ģeklinde cevap verdikleri; 

“Çalışma sonunda ulaşmanızı istediği şey nedir?” sorusuna ise, “Ali’nin Ayşe’den 10 yıl 

sonra kaç tl harçlık alması” Ģeklinde cevapladıkları görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢma sürecinde 

grup üyeleri listede verilen bütün araç gereçlerin 2017 yılı fiyatlarının artıĢ gösterdiğini 

ifade etmiĢler, bu bağlamda grubun probleme dair verilen bazı verileri yanlıĢ belirledikleri 

görülmüĢtür. Bu bağlamda problemi anlama adına grup üyelerinin “Problemin tam olarak 

anlamlandırıldığını gösteren ifadelere yer verdikleri, ancak verilenlerle istenenleri 

belirlerken önemsiz hatalar yaptıkları ancak verilenler ve istenenler arasında ilişki 

kurabildikleri” ve bu bağlamda yeterlik düzeylerinin Düzey-4 olduğu belirlenmiĢtir. ġekil 

18‟de ikinci odak grubun problemi anlama yeterliğine dair alıntıya yer verilmektedir.  

 

ġekil  18: Ġkinci odak grubun katalog problemine ait problemi anlama yeterliğine iliĢkin 

grup raporu 

 

 Ġkinci odak grubun, Hava Durumu Problemine ait modelleme süreci problemi 

anlama yeterliliği bağlamında değerlendirildiğinde, öncelikle problem metnini sesli bir 

Ģekilde okuyarak problemi anlamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ardından grup üyeleri 

problem metninde verilen nicel değiĢkenleri inceleyerek, her bir müĢterinin isteği 

doğrultusunda hangi değiĢkenlerin önem arz ettiğini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca grup raporu 

incelendiğinde “Problem ne hakkında?” sorusuna, “Bize verilen meteoroloji tablosunda 

iki farklı ailenin bizden istedikleri hava şartları altında onlara uygun en iyi şehirleri ve en 
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kötü şehirleri seçmemiz” Ģeklinde cevap verdikleri belirlenmiĢtir. “Çalışmanın sonunda 

ulaşmanızı istediği şey nedir?” sorusunu ise, “İki farklı ailenin bizden istedikleri şartlarla 

onlara uygun yaşayacakları şehirleri bulmamız” Ģeklinde cevaplandırdıkları görülmüĢtür. 

Bu bağlamda grup üyelerinin probleme dair verilenleri ve istenenleri net bir Ģekilde ifade 

edebildikleri belirlenmiĢtir. Ancak çalıĢma sürecinde probleme dair ulaĢtıkları çözüm 

incelendiğinde, grup üyelerinin problem metninde verilen Ģehirlerin “en iyi şehirler”, “en 

iyi ikinci şehirler” ve “en kötü şehirler” sınıflamasını göz ardı ettikleri ve verilen dokuz 

ilden sadece birer adet ili bu sınıflamaya yerleĢtirdikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda grup 

üyelerinin “Probleme dair verilenleri ve istenenleri bir ölçüde belirleyebildikleri, ancak 

aralarında ilişki kuramadıkları” belirlenerek Düzey-2‟de oldukları tespit edilmiĢtir. ġekil 

19‟da ikinci odak grubun, Hava Durumu Problemine ait problemi anlama yeterliğine 

iliĢkin alıntıya yer verilmektedir.  

 

ġekil 19:  Ġkinci odak grubun hava durumu problemine ait problemi anlama yeterliğine 

iliĢkin grup raporu 

 

Grubun uygulanan üçüncü etkinlik olan Yaz İşi Problemine ait modelleme süreçleri 

yaklaĢımları problemi anlama yeterliği bağlamında değerlendirildiğinde, Sema problemi 

sesli bir Ģekilde okumuĢ ve grup üyeleriyle birlikte tabloda verilen verileri incelemeye 

baĢlamıĢlardır. Problemi anlama sürecinde geçen konuĢmalara aĢağıdaki diyalogta yer 

verilmiĢtir.  

Can: Tablo için, Gizem 12,5 saatte 690 lira. En düşük 9 saatte 452 lira kazanıyor. 

Tarık, Jale, Can, Canan, Rıza… Temmuz ayında çok 53,5 saat Kaan. 4612 lira 

kazanmış. Orta yoğunlukta 40 saatte 2032 lira kazanmış, 15,5 saatte 477 lira 

kazanmış (Tabloda her bir kişiye ait verileri inceleyerek).  
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Araştırmacı: Ne yapmaya çalışıyorsunuz? Soru anlaşıldı mı? Soruda sizden ne 

istiyor?  

Sema: Soruda bizden hangi çalışanın daha başarılı olduğunu, hangi çalışanın daha 

çok para toplayabileceğini istiyor bizden. Onun işe alınmasını, hangisi daha fazla 

para toplarsa onun işe alınmasını istiyor. Bizden de hangisini tercih ettiğimizi 

istiyor. 

Yukarıda verilen diyalog incelendiğinde, Problemi anlama adına grup üyelerinin 

problem metninde parkın yoğunluk durumunu veren “parkın yoğunluk durumu satışta 

önemli etkiye sahiptir” ve “kalabalık bir Cuma gecesi satış yapmak yağmurlu bir öğleden 

sonraya göre çok daha kolaydır” Ģeklindeki nitel değiĢkenleri göz ardı ettikleri 

görülmektedir. Bu bağlamda grup üyelerinin problem metninde verilen nicel değiĢkenlere 

daha çok yoğunlaĢarak, nicel değiĢkenleri belirleyebildikleri görülmektedir. Ayrıca grup 

raporu incelendiğinde “Çalışma sonunda ulaşmanızı istediği şey nedir?” sorusuna “Tam 

gün ve yarım gün çalışmak istenenleri bulmamız” Ģeklinde cevap vererek problem 

metninde kendilerinden istenenleri belirleyebildikleri görülmektedir. AĢağıda ġekil 20‟de 

gruba ait alıntıya yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 20: Ġkinci odak grubun yaz iĢi problemine ait problemi anlama yeterliğine iliĢkin 

grup raporu 

 

Problemi anlama yeterliği adına genel anlamda grup üyelerinin “Problem metninde 

verilenler ile istenenler arasında tam olarak ilişki kuramadıkları” belirlenerek yeterlik 

düzeylerinin Düzey-3 olduğu tespit edilmiĢtir. ġekil 20‟de ikinci odak grubun Yaz İşi 

Problemine ait grup raporuna yer verilmektedir. Tablo 14‟te ikinci odak grubun problemi 

anlama yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir. 
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Tablo 16: Ġkinci odak grubun problemi anlama yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-4 

 

Düzey-2 

 

Düzey-3 

Problemi tam olarak anlamlandırdığını gösteren ifadelere yer 

verme, ancak verilenleri ve istenenleri belirlerken önemsiz 

hatalar yapma, buna rağmen aralarında iliĢki kurma. 

Problemi tam olarak anlamlandırdığını gösteren ifadelere yer 

verme, verilenleri ve istenenleri bir ölçüde belirleme, ancak 

aralarında iliĢki kuramama/yanlıĢ iliĢki kurma. 

Problemi tam olarak anlamlandırdığını gösteren ifadelere yer 

verme, verilenleri ve istenenleri belirleme ancak aralarında 

iliĢki kurmama/yanlıĢ iliĢki kurma. 

 

 Birinci ve ikinci odak grubun model oluĢturma sürecinde ortaya koydukları 

problemi anlama yeterliğine iliĢkin yaklaĢımları genel olarak değerlendirildiğinde, birinci 

odak grubun verilen etkinliklerde problemi anlama adına sorun yaĢamadıkları, çalıĢılan her 

etkinliğe dair verilenleri ve istenenleri net bir Ģekilde belirleyerek aralarında iliĢki 

kurabildikleri görülmüĢtür. Ancak ikinci odak grubun çalıĢma süreci değerlendirildiğinde 

ise, verilen etkinliklerde problem metninin okunmasının ardından grup üyelerinin hızlı bir 

Ģekilde problem üzerinde varsayım oluĢturarak iĢlem yapmaya baĢladıkları 

gözlemlenmiĢtir.  

Birinci odak grubun Katalog Probleminde problemi anlama yeterliği bağlamında, 

problemi tam olarak anlamlandırdıkları, verilenleri ve istenenleri belirlemede önemsiz 

hatalar yapmalarına rağmen aralarında iliĢki kurabildikleri belirlenmiĢtir. Hava Durumu 

Probleminde ise, problem metninde Ģehirlerin üçerli Ģekilde sınıflandırılması istenmesine 

rağmen,  grup üyelerinin bu durumu göz ardı ettikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda problemi 

anlama yaklaĢımı adına, problemin bir ölçüde anlamlandırıldığı görülmüĢtür. Uygulanan 

son etkinlik olan Yaz İşi Probleminde ise, problem metninde verilen nitel değiĢkenlerden 

çok, nicel değiĢkenlere odaklandıkları görülmüĢ ve bu bağlamda problemde verilenler 

adına sadece nicel değiĢkenleri dikkate alarak çözüm sürecini yürüttükleri belirlenmiĢtir. 

Bu bağlamda grup üyelerinin, problem metninde verilen nitel değiĢkenler ile problemde 

istenenler arasında iliĢki kuramadıkları belirlenmiĢtir. Nitekim benzer Ģekilde ikinci odak 

grubun da Yaz İşi Probleminde problem metninde verilen nitel değiĢkenlerin bir kısmını 

göz ardı ederek çalıĢmalarını yürüttükleri, problem metninde verilen nitel değiĢkenlerden 

çok nicel değiĢkenlere odaklandıkları görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢma sürecinde ikinci odak 

grup üyelerinin, birinci odak grup üyelerine göre problem üzerinde fazla düĢünmeden 

hareket ettikleri görülmüĢ, problemin altında yatan yapıyı tam olarak anlamlandırma adına 
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fazla zaman harcamadıkları gözlemlenmiĢtir. ġekil 21‟de süreç boyunca uygulanan üç 

etkinliğe dair birinci ve ikinci odak gruplarının problemi anlama yeterlilik düzeylerine yer 

verilmiĢtir.  

 

ġekil  21: Birinci ve ikinci odak grubun problemi anlama yeterlik düzeyleri 

 

 ġekil 21‟de verilen grafikte birinci odak grubun problemi anlama geliĢim düzeyi 

incelendiğinde, uygulamanın ilk haftalarından son haftasına kadar yeterlilik düzeylerinin 

en yüksek seviyede olduğu görülmektedir. Ġkinci odak grubun geliĢim düzeyi 

incelendiğinde ise, uygulamanın ilk haftalarında problemi anlama düzeyinin en yüksek 

seviyede olduğu, ardından bir düĢüĢ yaĢanıp çalıĢmanın son haftalarında tekrar yükseldiği 

görülmektedir. Bu bağlamda süreç boyunda ikinci odak grubun problemi anlama yeterlilik 

düzeylerinin istikrarlı bir yapıda olmadığı görülmektedir.  

4.2.2. SadeleĢtirme Yeterliği 

Öğrencilerin bu yeterliğe iliĢkin yaklaĢımları, çözüm sürecinde iĢlemler yaparken 

kolaylık sağlama adına problemin sadeleĢtirilmesi, probleme dair gerekli ve gereksiz 

değiĢkenlerin belirleyerek, çözüm sürecine dair varsayımlar oluĢturabilme bağlamında 

değerlendirilmiĢtir.  

4.2.2.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Birinci odak grubun Katalog Problemi üzerinde matematiksel model oluĢturma 

süreci sadeleştirme yeterliliği açasından değerlendirildiğinde, çalıĢmanın baĢında grup 

üyelerinin öncelikle 2007 ve 2017 yılları katalog listesindeki tüm araç gereçlerin fiyatlarını 

toplayarak 10 yıllık fiyat artıĢ miktarını hesaplamıĢlardır. Grup üyeleri katalog listesinde 

yer alan verileri toplarken araç gereçlerin fiyatlarının ondalık kısmını yuvarlayarak 

problemi sadeleştirmeye çalıĢmıĢlardır. Ayrıca grup üyelerinden Mert bir ay boyunca 
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listede verilen araç gereçlerden bazılarının kullanılacağını belirtmiĢ, devamında da Pelin 

bu durumu destekleyerek her ay listede verilen araç gereçlerden tamamına ihtiyaç 

duyulmayacağı varsayımını öne sürerek, listede verilen bazı verileri elemeye çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. AĢağıda bu süreçte geçen konuĢmalara yer verilmektedir. 

Mert: Mesela 1 ayda bunlardan bazılarını kullansa… 

Pelin: Mesela çantasını bir kere alır, bir yıl boyunca yani kullanır yani okulda 

kullanır. Bunu saymasak yani, 1 ay içinde neler alabilir? Mesela silgisi bitebilir. 

Biz kullanabileceklerini işaretleyelim. Silgisi, daksil o kadar kullanmaz. 

Halil: Defteri bitebilir.  

Pelin: Mürekkepli kaleme ihtiyacı olabilir. Kalemi bitebilir, defteri bitebilir. 

Mesela ben bu kalemi 2 önce aldım. Eğer ben bu kalemi 2 ay önce aldım. 1 ay 

içinde bitmeyebilir de bitebilir de.  

Halil: Sürekli not alan biriyse çabuk biter. 

Pelin: Mesela ben not alan birisiyim biliyorsunuz, kolay kolay bitmez kalem.  

Halil: Markasına da bağlı. 

Pelin: Bunların her şeyi aynı, markaları aynı her şeyi aynı sadece alındıkları yıl 

farklı. 

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin, Ali‟nin harçlığının yetip 

yetmemesini sorgulama noktasında, “bazı araç gereçlerin her ay tüketilmeyeceğini” ya da 

“her ay Ali’nin bazı araç gereçlere ihtiyacı olmayacağı” varsayımından yola çıkarak bazı 

verileri eledikleri görülmektedir.  Bu bağlamda grup üyelerinin problemi sadeleştirme 

adına, “Gerçekçi varsayımlar doğrultusunda, gerekli ve gereksiz verileri 

belirleyebildikleri” görülmektedir. Bu bağlamda yeterlik düzeyleri Düzey-4 olarak 

belirlenmiĢtir.  

 Grubun Hava Durumu Problemine dair çalıĢma süreci genel anlamada sadeleştirme 

yeterliliği açısından değerlendirildiğinde ise, Ahmet Serin için en ideal Ģehri 

belirleyebilmek adına, problem metninde verilen değiĢkenlerden “güneşlenme süresi” 

değiĢkenini göz ardı ederek, diğer değiĢkenleri dikkate alarak bazı Ģehirleri eledikleri 

gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda grup üyelerinin gerekli ve gereksiz değiĢkenleri belirlemeye 

çalıĢtıkları görülmektedir. Ayrıca Ahmet Serin‟in havası “güzel olan ve çok sıcak 
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olmayan” bir Ģehirde yaĢama isteğini göz önüne alarak, “15°C’nin altındaki gün sayısı ve 

20°C’nin üzerindeki gün sayısı birbirine yakın olan şehirlerin tercih edilmesi” 

varsayımında bulundukları belirlenmiĢtir. Grup üyelerinden ġebnem ise, Ahmet Serin‟in 

çalılık yürüyüĢü yapabilmesi için yaĢayacağı Ģehirde “ormanlık alanların fazla olması” 

varsayımını öne sürerek, ortalama yağıĢ miktarlarından yararlanmaları gerektiği bilgisi öne 

sürülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin istenilen Ģehri belirleme adına problem 

metninde verilen dört adet nicel değiĢkenden öncelikle hangilerini göz önünde 

bulundurmaları gerektiği belirleyerek, bu değiĢkenler arasında iliĢki kurmaya çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. AĢağıda verilen diyalog bu durumu destekler niteliktedir.  

Pelin: Çok sıcak olmayacak. Kars 20 derecenin üzerinde sıcaklığı hiç yokmuş. Yani 

burası soğuk, ılık. Burası uygun olabilir ama şey çalılık yürüyüşünü açık hava 

sporunu seviyormuş. Çok da soğuk olmaması lazım. Çok da sıcak sevmi[r]yomuş 

tam ortası.  

Şebnem: Kars’ın yağış miktarı da 502,2 bazı şehirlere göre daha az. 

Halil: Baya bi[r] soğuk.  

Pelin: Ahmet Serin için Kars’ı eleyelim biz. Ne çok soğuk istiyo[r] ne çok sıcak 

istiyo[r].  

Mert: 15 derece altındaki gün sayısı ile 20 derece üzerindeki gün sayısı birbirine 

yakın olmalı. 

Şebnem: Ama şimdi çalılık yürüyüşlerini sevmesi için ormanlık alanların fazla 

olması gerekiyor. 

Mert: Samsun da olabilir. 

Şebnem: Rize’nin 15 derecenin altında 181 günü 20 derecenin üzerinde 90 günü 

var. Ortalama yağış miktarı da 2304. Ortalama yağış miktarına göre daha fazla.  

Mert: Samsun tam ideal gibi. 61,179,100,717 yağış miktarları. Değerler birbirine 

uygun gibi, dengeli gibi.  

Pelin: Rize olabilir. Rize hem temiz havası hem yeşillik. Kars’ı ilk başta kötü 

şehirler arasına alalım çünkü uygun değil. 

Halil: Bilgisayar programcılığı nerede gelişmiş? 
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Pelin: İş olanaklarını her yerde bulabilirim diyo[r].  

Mert: Yürüyüş yapmayı seviyorum diyo[r]. Yürüyüş yapması gereken bi[r] yer. 

Şebnem: Çalılık yürüyüşü ise eğer ormanlık alanların olması gerekiyor. Mesela 

Ankara gelişmiş bir şehir her taraf bina buralarda ormanlık alan çok yoktur ve 

zaten 15 derecenin altındaki gün sayısı 212 yılda. 

Pelin: O zaman Ankara’yı da kötülere alalım. 

Mert: İzmir çok iyi mesela Ahmet Serin için. Çünkü şeyleri (değerleri)birbirine 

yakın 15 derecenin altındaki ve 20 derecenin üzerindeki değerler birbirine yakın.  

Ayrıca grup üyeleri model oluĢturma sürecinde matematiksel olarak çalıĢırken, 

problem metninde verilen nicel değiĢkenlerle iĢlem yaparken, problem üzerinde daha kolay 

çalıĢabilmek adına ondalık sayıları yuvarlayarak problemi sadeleĢtirmeye çalıĢtıkları 

gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda grubun genel anlamda problemi sadeleĢtirdikleri, “Gerekli 

ve gereksiz değişkenleri belirleyerek gerçekçi varsayımlardan yararlanarak” çalıĢma 

süreci yürüttükleri belirlenerek, yeterlik bağlamında Düzey-4‟te oldukları tespit edilmiĢtir. 

Grubun Yaz İşi Problemi üzerinde çalıĢma süreçleri sadeleştirme yeterliği bağlamında 

değerlendirildiğinde ise, grup üyelerinin öncelikle problemin çözümüne dair varsayımlar 

oluĢturmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. AĢağıda verilen diyalogta bu süreçte geçen 

konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Pelin: Gizem saat ayda… 12.5 saat çalışmış haziranda. En çok haziran ayında 12.5 

saat çalışmış Gizem. Sonra orta olarak 15 saat, sonra 9 saat eee… Şimdi benim 

aklımda bir şey var, bur[a]da ilk önce süreleri karşılaştıralım. En çok olanda 

yoğunluk miktarına göre fiyat miktarını karşılaştıralım. Sonra ortada, sonra 

düşükte… En düşük olan üç tanesini çıkaralım, sonra orta olan üç tanesini yarım 

güne alalım. Ondan sonra da en çok olanı tam gün olarak alalım.  

Mert: O zaman Ayten’i eliyoruz direk[t].  

Pelin: Ayten çok yoğun olduğunda hiç çalışmamış. Ama orta yoğunlukta 3 saat 

çalışmış 125 lira… Bir dakika Ayten elendi. Arkadaşlar ben buraya 1.grup, 2.grup 

ve 3.grup yazdım. Şimdi 1.gruba tam gün çalışanları, 2.gruba yarım gün 

çalışanları, 3.gruba da hiç çalışmayacakları yaz[a]ca[ğı]z.  
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Şebnem: Zaten 3.grubun şimdi en az yoğunlukta çalışanı Ayten’i yazmalıyız bence. 

Çünkü yoğunken de…  

Pelin: Ama haziranda çok az çalışmış, temmuzda yoğun olduğunda 38 saat 

çalışmış, orta olduğunda 17.5 saat çalışmış, düşük olduğunda 39 saat çalışmış.  

Mert: Haziranda hiç çalışmamış.  

Pelin: Sadece haziranda pek işle alakası olmamış. Şimdi bir kişiyi üç ayda 

değerlendirmemiz lazım. Üç ayda toplam ne kadar para getirdiğine, kaç saat 

çalıştığına bakmamız lazım.  

Şebnem: Ortalamasını almamız lazım.  

Mert: Bunları toplayıp ortalamasını almamız lazım.  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinden Pelin, öncelikle tabloda verilen 

her bir bireyin haziran, temmuz ve ağustos aylarının “çok”, “orta” ve “düşük” 

yoğunluktaki çalıĢma süreleri ile kazandıkları para miktarını karĢılaĢtırmaları gerektiğini 

belirtmiĢtir. Bu bağlamda Pelin‟in problemin çözümüne dahil edilmesi gereken 

değiĢkenleri belirlemeye çalıĢtığı görülmektedir. Ardından tabloda verilen verileri daha 

düzenli hale getirebilme ve aralarındaki iliĢkiyi kurabilme adına listede verilen kiĢileri 

“tam gün” çalıĢacakları 1.grup, “yarım gün” çalıĢacakları 2.grup ve “hiç 

çalışmayacakları” 3.grup olarak ifade etmiĢlerdir. Bu bağlamda grup üyelerinin problemi 

anlamlı hale getirmeye çalıĢtıkları görülmektedir. ÇalıĢmanın devamında ise, Ayten‟in 

haziran ayında parkın çok yoğun olduğu zamanda hiç çalıĢmadığı bilgisi göz önüne 

alınarak, Ayten‟i elemiĢler ve az yoğunlukta çalıĢacak kiĢiler grubuna dahil etmiĢlerdir. 

ÇalıĢmanın devamında Ayten‟in haziran ayında hiç çalıĢmadığı; ancak diğer ayların çok 

yoğun olduğu zamanlarda 38 ve 37 saat çalıĢtığı bilgisinden yararlanarak, kiĢileri gruplara 

yerleĢtirirken sadece bir ayın değiĢkenlerine göre değil, üç ayın tüm yoğunluk durumlarına 

bakarak değerlendirilmesi gerektiğini belirlemiĢlerdir. Bu bağlamda grup üyelerinin 

problemin çözüm sürecinde hangi değiĢkenlerin çözüm sürecine dahil edilip edilmemesi 

gerektiğini belirlemeye çalıĢtıkları görülmektedir.  

Ayrıca çalıĢma sürecinde sadeleştirme yeterliliği bağlamında, problem üzerinde 

daha kolay çalıĢabilme adına grup üyelerinin bir günü 12 saat, yarım günü ise 6 saat kabul 

ederek matematiksel olarak çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ayrıca bir kiĢinin “tam gün” 

bağlamında 12 saat çalıĢabileceği varsayımında bulunarak gerekli iĢlemleri yapmaya 
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çalıĢmıĢlar, ancak süreç içerisinde ġebnem‟in itirazı üzerine kiĢilerin “tam günlük” ve 

“yarım günlük” kazançlarını 24 saat üzerinden hesaplamıĢlardır. Bu bağlamda grup 

üyelerinin model oluĢturma sürecinde problemi sadeleĢtirdikleri, “Gerekli ve gereksiz 

değişkenleri belirledikleri ve gerçekçi varsayımlarda bulundukları” belirlenerek, yeterlik 

düzeylerinin Düzey-4 olduğu tespit edilmiĢtir. Tablo 17‟de birinci odak grubun her bir 

etkinliğe ait yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

Tablo 17 :Birinci odak grubun sadeleĢtirme yeterliği düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-4) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Prblemi 

Düzey-4 

Düzey-4 

Düzey-4 

 

Problemi sadeleĢtirme, gerekli ve gereksiz değiĢkenleri 

belirleme ve gerçekçi varsayımlarda bulunma.  

 

4.2.2.2. Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Ġkinci odak grubun Katalog Problemine dair model oluĢturma süreci sadeleştirme 

yeterliği açısından değerlendirildiğinde, grubun problemde verilen verileri gruplandırarak 

ve eleme yaparak problemi sadeleĢtirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. AĢağıda bu süreçte 

geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Can: 99 kuruşu, geriye 1 lira vermedikleri için eleyelim. 2 kuruş geri vermiyorlar 

çünkü (2007 fiyat listesinden eleme yaparak).  

Sema: Bunu da eleyelim, bunu da eleyelim (2007 fiyat listesini göstererek ve 

fiyatları 1.98 lira,  2.99 lira, yani sonu 98 ve 99 kuruş olan fiyatları eleyerek).  

Can: 95 kuruşu elemeyelim. 5 kuruş geri veriyorlar çünkü.  Bak kağıdı çıkar 

hangilerini yazacağımızı yazalım şimdi. Ayrı ayrı kağıtlara yazalım. 2 lira 95 kuruş 

yaz. 2 lira 55 kuruş.  44 lira 95 kuruş. 8 lira 65 kuruş (Hepsini yazarak).  

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinden Can, günlük hayatta alıĢveriĢ 

yaptıklarında “1 kuruş ve 2 kuruşun para üstü olarak geri verilmediği” varsayımından 

yola çıkarak fiyatlarının sonu 98 ve 99 kuruĢ olan araç gereçlerin toplam fiyatlarını ayrıca 

hesaplamaları gerektiğini belirtmiĢtir. Ardından öncelikle “para üstünün alınacak” araç 

gereçlerin fiyatlarını gruplandırarak ayrı ayrı toplamaya baĢladıkları görülmüĢtür. Bu 

süreçte grup üyelerinin fiyat listesinde fiyatı 99 ve 98 kuruĢ ile biten verileri eleme yoluna 

giderek, listede verilen araç gereçleri “para üstü alınacaklar ve para üstü alınmayacak” 
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Ģeklinde gruplandırarak matematiksel iĢlemleri sadeleştirmeye çalıĢtıkları görülmektedir. 

Bu süreçte grubun, problem üzerinde daha pratik iĢlemler yapabilme adına eldeki verileri 

“Bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlar” doğrultusunda sadeleĢtirmeye çalıĢtıkları 

belirlenmiĢtir. Çünkü gerçek yaĢam bağlamında her zaman bir kuruĢların ya da iki 

kuruĢların para üstü olarak geri verilmemesi varsayımı bazı durumlarda geçerli değildir. 

Bu bağlamda grubun yeterlik düzeyi Düzey-3 olarak belirlenmiĢtir. ġekil 22‟de grubun 

sadeleĢtirme yeterliğine iliĢkin gruplandırma sistemine dair alıntıya yer verilmektedir.  

 

ġekil 22: Ġkinci odak grubun katalog problemine ait sadeleĢtirme yeterliğine iliĢkin 

oluĢturdukları gruplama sistemi 

 

 Grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin sadeleştirme yeterliği bağlamında çözüm 

süreçleri değerlendirildiğinde, tabloda verilen değiĢkenleri eleyerek Tunç çifti için ideal 

Ģehirleri belirlemeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Tunç çiftinin “güneşli ve ılık bir şehir” 

istemesini göz önüne alarak, Ģehirlerin yıllık ortalama güneĢlenme süresi değiĢkenine göre 

15°C‟nin altındaki gün sayısı fazla olan Ģehirleri eleyerek, bu varsayımdan hareketle 

Muğla, Mersin ve Antalya‟yı önerilecek Ģehirler sınıflamasına yerleĢtirdikleri görülmüĢtür. 

Ardından bir yılı 364 gün kabul ederek, her bir Ģehrin 20°C‟nin üzerindeki gün sayısı 

değiĢkenini 364‟ten çıkararak, her bir Ģehrin 20°C‟nin altındaki gün sayısını belirlemeye 

çalıĢmıĢlardır. AĢağıda bu süreçte geçen konuĢmalara yer verilmektedir.  

Can: İki tane kalır, sonra onları da başka bir şey yaparak bulabiliriz. Bence eleye 

eleye yapalım. Güneşli ve ılık istiyor. Yağmurlu olması önemli değil. Bak Muğla. 



118 
 

Yıllık güneşlenme süresi 88.5’miş. Samsun’da 61’miş. Güneşlenme süresine 

bakarsak Muğla ve Mersin olabilir.  

İrem: Kars biraz soğuk.  

Sema: Antalya da olabilir aslında.  

Can: Güneşlenme süresi 100’müş. Ankara 80. Iğdır’ı almayalım. Eleyelim. 15 

derecenin altında gün sayısı. Muğla 172 gün. Soğuk olmamasını istedikleri için 

bunu eleyelim. Samsun 179 gün. Bunu zaten eledik. Mersin bunu kabul edebiliriz. 

Rize bunu eleyelim 181 gün. İzmir de bayağı bir fazla. Onu da eleyelim. Kars. Bu il 

zaten soğuk. Antalya olabilir. Iğdır elemiştik. Ankara 212 gün oluyormuş (15 

derecenin altındaki gün sayısı az olanları dikkate alarak, soğuk şehirleri eleyerek). 

İrem: O zaman sadece Mersin ve Antalya kalıyor.  

Can: 20 derecenin üzerindeki sayısına bakalım.  

İrem: Öncekinde elediysek zaten burada da eleniyor.  

Can: 20 derecenin üzerindeki gün sayısı Mersin ve Antalya 169 ve 152 kalıyor. 

364’ten 89 çıkar.  

İrem: Neden 364’ten çıkarıyoruz?  

Can: Çünkü 3 ya da 2 yılda bir yıl 364 oluyor. 364 eksi 89 çıkınca, 275 gün 

yapıyor. 275 günü güneşli. 

Sema: Anladım senin yapmak istediğini.  

Can: 364 eksi 93 eşittir, 271 günü güneşli.  

İrem: Çok az fark var arada.  

Can: 364 eksi 169 eşittir, 195 günü güneşli. Mersin’in… İzmir’in 15 derece 

altındaki gün sayısından, 364 eksi 114, eşittir 250 günü güneşli. Seçmemiz gereken 

Antalya kalıyor. En iyi birinci şehir Antalya. İkinci şehir Mersin. Üçüncü Kars 

oluyor. Çünkü soğuk. En kötü şehir Kars.  

Sema: En kötü şehir hangisi şimdi?  

Can: En kötü Kars oluyor.  
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Sema:  Antalya ılık ve güneşli olduğu için en iyi birinci şehir. Kars da en soğuk 

olduğu için en kötü şehir olarak seçtik.  

 Ayrıca yukarıda verilen diyalog incelendiğinde, grup üyelerinin her bir Ģehrin 15°C 

altındaki ve 20°C‟nin üzerindeki ortalama güneĢli gün sayısını ele alarak bazı illeri 

eledikleri görülmektedir. Ancak burada grup üyelerinin 20°C‟nin altındaki ortalama gün 

sayısını hesaplarken bir yılı ortalama 364 gün kabul etmelerini net ifadelerle 

açıklayamadıkları gözlemlenmiĢtir. AĢağıda 23‟te grubun hava durumu probleminde 

verilen değiĢkenler doğrultusunda bazı Ģehirlerin 15°C‟nin üzerindeki ve 20°C‟nin 

altındaki gün sayılarını belirleyerek, bazı Ģehirleri eleme yöntemine iliĢkin alıntıya ġekil 

23‟te yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 23: Ġkinci odak grup tarafından hava durumu problemine ait değiĢkenler 

doğrultusunda elenen Ģehirler 

 

Ayrıca grup üyeleri benzer Ģekilde diğer müĢteri üzerinde çalıĢırken, müĢterinin 

açık hava sporunu sevmesi, bu nedenle havası açık olan ve çok sıcak olmayan bir Ģehirde 

yaĢama kriterlerini göz önüne alarak, 15°C‟nin altındaki gün sayısı değiĢkeninden yola 

çıkarak, 15°C‟nin üzerindeki gün sayısı fazla olan illere odaklanmıĢlardır. Yani bu süreçte 

grup üyelerinin müĢterilerin istekleri doğrultusunda problem metninde verilen “yıllık 

ortalama yağış miktarı” değiĢkenini göz ardı ettikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda problemi 

sadeleştirme adına “Gerçekçi varsayımlar doğrultusunda, problem metninde verilen 

gerekli ve gereksiz değişkenlerin belirlendiği” görülmektedir. Bu bağlamda grubun 

yeterlik düzeyi, Düzey-4 olarak belirlenmiĢtir. Grubun Yaz İşi Probleminde model 

oluĢturma süreçlerine dair sadeleştirme yeterliği yaklaĢımları incelendiğinde, grup 

üyelerinden Can‟ın, “az zamanda daha çok kazanç sağlayan kişiler” varsayımını ortaya 
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koyduğu görülmüĢtür. AĢağıdaki diyalogta grubun varsayım oluĢturma yaklaĢımlarına yer 

verilmektedir.  

Can: Şimdi hocam haziran, temmuz ve ağustosta kazanılan paraları önce 

Gizem’inkileri yaptık. Topladığı paraları bulduk. Kim ne kadar çalıştıysa, fazla çalışmış 

ama az para kazanmışsa onları eledik. Az çalışıp fazla para kazandıysa, yarım güne onları 

yazdık. Tam güne fazla çalışıp fazla paraları seçtik. Çünkü fazla çalışanlar, fazla kazanmış 

oldu tam günde, o yüzden onları seçtik. 

Yukarıdaki ifade incelendiğinde, grup üyeleri verilen her bir bireyin üç aylık 

toplam çalıĢma sürelerini ve toplam kazanç miktarlarını hesaplayarak, az zamanda çok 

para kazananları “yarım gün” çalıĢacaklar arasına; fazla çalıĢıp, fazla para kazananları ise, 

“tam gün” çalıĢacaklar arasına yerleĢtirdiklerini belirttikleri görülmektedir. Ancak grup 

raporları incelendiğinde ve yapılan gözlemlerden elde edilen verilerin analizi sonucunda, 

grup üyelerinin “tam gün” çalıĢacak kiĢileri belirlerken bireylerin üç aylık toplam çalıĢma 

sürelerini de göz önünde bulundurduklarını ifade etmiĢ olsalar da, bu kiĢileri belirlerken 

sadece üç aylık toplam kazanç miktarını göz önünde bulundurdukları görülmüĢtür. Bu 

bağlamda en çok para kazanan ilk üç kiĢiyi “tam gün” çalıĢacaklar olarak, çalıĢma süresi 

değiĢkenini göz ardı ederek belirledikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin 

gerekli ve gereksiz değiĢkenleri belirleme noktasında problem metninde verilen nicel 

değiĢkenleri dikkate alıp nitel değiĢkenleri göz ardı ederek, bu doğrultuda gerçekçi 

varsayımlarda bulundukları belirlenerek, yeterlik düzeyleri Düzey-4 olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 18‟de ikinci odak grubun her bir etkinliğe ait yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 18: Ġkinci odak grubun sadeleĢtirme yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-4) Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

 

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-3 

 

 

Düzey-4 

Düzey-4 

Problemi sadeleĢtirme, gerekli ve gereksiz değiĢkenleri 

belirleme ve bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlarda 

bulunma. 

 

Problemi sadeleĢtirme, gerekli ve gereksiz değiĢkenleri 

belirleme ve gerçekçi varsayımlarda bulunma. 
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Birinci ve ikinci odak grupların model oluĢturma süreçleri sadeleştirme yeterliği 

bağlamında genel olarak değerlendirildiğinde, grupların varsayım oluĢturma noktasında 

sıkıntı yaĢamadıkları, probleme dair gerekli ve gereksiz değiĢkenleri belirleyebildikleri 

ancak daha çok nicel değiĢkenleri belirleyerek bu değiĢkenlere dayalı varsayımlar 

oluĢturdukları görülmüĢtür. Uygulanan Katalog Problemi etkinliğinde birinci odak grubun 

genellikle problem üzerinde kolay çalıĢabilme adına ondalık sayıları yuvarlayarak 

problemi basitleĢtirmeye çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Ayrıca “her ay bazı araç gereçlerin 

satın alınmayacağı” varsayımından hareketle çalıĢma sürecinde listede verilen bazı verileri 

eleyerek gerekli ve gereksiz verileri belirledikleri görülmüĢtür. Ġkinci odak grup ise, “para 

üstü alıp almama” varsayımından yola çıkarak problemi gruplandırma yöntemiyle 

sadeleĢtirmeye çalıĢarak kolay matematiksel iĢlemler yapmaya çalıĢtıkları dikkat çekmiĢtir. 

Bu bağlamda ikinci odak grubun ortaya koyduğu varsayımın gerçek yaĢamda her durumda 

geçerli olmaması sebebiyle bir ölçüde kabul edilebilir bir varsayım oluĢturdukları 

belirlenmiĢtir. Hava Durumu probleminde ise, iki grubun da gerekli ve gereksiz 

değiĢkenleri belirleyerek gerçekçi varsayımlarda bulundukları belirlenmiĢtir. Her iki 

grubun da bazı değiĢkenler doğrultusunda problem metninde verilen bazı Ģehirleri eleyerek 

problemi sadeleĢtirmeye çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Bu süreçte birinci odak grubun, her 

iki müĢteri için “15°C’nin altındaki gün sayısı ve 20°C’nin üzerindeki gün sayısı birbirine 

yakın olan şehirlerin tercih edilmesi” varsayımından hareketle listede verilen bazı Ģehirleri 

eledikleri görülmüĢtür. Ġkinci odak grubun ise, Tunç çiftinin “ılık ve güneşli” bir yerde 

yaĢama isteğini göz önüne alarak, her bir Ģehrin “15°C ve 20°C altındaki ortalama gün 

sayısı fazla olan illerin elenmesi” varsayımından yola çıkmıĢlardır. Ahmet Serin‟in açık 

hava sporunu sevmesi ve havası güzel, ancak çok sıcak olmayan bir yerde yaĢama kriterini 

göz önüne alarak, “15°C’nin ve 20°C’nin üzerindeki ortalama gün sayısı fazla olan illerin 

belirlenmesi” varsayımını oluĢturdukları görülmüĢtür. Bu bağlamda ikinci odak grubun her 

müĢterinin istediğine bağlı olarak yeni varsayımlar ortaya koydukları görülmüĢtür. Yaz İşi 

Probleminde ise, birinci odak grubun bir kiĢinin “tam gün” olarak 12 çalıĢabileceği 

varsayımından hareketle problemi sadeleĢtirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ġkinci odak 

grubun ise, “az zamanda, çok kazanç getiren kişiler” varsayımını ortaya koydukları, ancak 

ulaĢtıkları sonuçların “en çok para kazandıran kişilerin çalıştırılması” varsayımına 

dayandığı belirlenmiĢtir. Bu bağlamda her iki grubun da çalıĢma sürecinde gerçekçi 

varsayımlarda bulundukları, ayrıca çalıĢma sürecinde hangi değiĢkelerin çözüme dahil 

edilip edilmeyeceğini belirledikleri görülmüĢtür. ÇalıĢma sürecinde genel olarak baĢarı 

seviyesi yüksek grubun çalıĢmanın ilk haftalarından son haftalarına kadar problemi 
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sadeleĢtirme yeterlilik düzeyinin en üst düzeyde olduğu, probleme dair gerçekçi 

varsayımlarda bulundukları belirlenmiĢtir. BaĢarı seviyesi düĢük grubun problemi 

sadeleĢtirme yeterlilik düzeyleri incelendiğinde ise, süreç boyunca gerekli ve gereksiz 

verileri belirleyerek problemi sadeleĢtirdikleri; çalıĢmanın ilk haftalarında bir ölçüde kabul 

edilebilir varsayımlar oluĢtururken, haftaların sonlarına doğru gerçekçi varsayımlar 

oluĢturarak ilerledikleri görülmüĢtür. Ayrıca, çalıĢma sürecinde baĢarı seviyesi düĢük 

grubun çalıĢmanın baĢında ortaya koydukları varsayımdan elde ettikleri matematiksel 

sonuçları yorumlayamama durumunda, yeniden varsayımlar oluĢturarak problem üzerinde 

ilerlemeye çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda baĢarı seviyesi düĢük grubun 

varsayımlar oluĢturmada zorluk yaĢadıkları görülse de, uygulama programının sonuna 

doğru gerçekçi varsayımlar oluĢturabildikleri belirlenmiĢtir. AĢağıda ġekil 24‟te birinci ve 

ikinci odak grubun sadeleĢtirme yeterliliği düzey grafiğine yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 24:  Birinci ve ikinci odak grubun sadeleĢtirme yeterlik düzeyleri 

 

ġekilde verilen grafik incelendiğinde, birinci odak grubun çalıĢma süreci boyunca, 

sadeleĢtirme yeterlik düzeylerinin tüm haftalarda eĢit seviye olduğu görülmektedir. Ġkinci 

odak grubun sadeleĢtirme yeterlik düzeylerinde ise, ilk haftadan itibaren bir artıĢ olduğu 

görülmektedir.  

4.2.3. MatematikleĢtirme Yeterliği  

Süreç içerisinde öğrencilerin bu yeterliğe iliĢkin ortaya koydukları yaklaĢımlar; 

oluĢturulan varsayımlardan hareketle oluĢturdukları modeller bağlamında 

değerlendirilmiĢtir. 

4.2.3.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Birinci odak grubun Katalog Problemi üzerindeki model oluĢturma süreci 

matematikleştirme yeterliği bağlamında değerlendirildiğinde, grubun öncelikle “2017 ve 
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2007 yıllarına ait araç gereçlerin toplam fiyat farklarından elde edilen sonuca 30 liranın 

eklenmesi” Ģeklinde matematiksel bir model oluĢturdukları görülmüĢtür. Ancak süreç 

içerisinde elde edilen matematiksel sonuçlar doğrultusunda ulaĢılan sonucun harçlık 

miktarı olamayacağı düĢünerek bu modeli devam ettirmemiĢlerdir. AĢağıdaki diyalogta bu 

modelin geliĢtirilmesi sürecindeki konuĢmalara yer verilmektedir.  

Pelin: Hepsini alırsa eğer, toplarız hepsinin fiyatını. 2017’leri de toplarız. Aradaki, 

farkı bulursak eğer, 30 liraya onu ekleyerek ne kadar daha fazla alması gerektiğini 

bulabiliriz bence. 

Şebnem: O zaman bunların bütün fiyatlarını toplamamız lazım. 

Halil: Şunları ben toplayayım bakalım (2007 yılı katalog listesini alarak.)  

Pelin: 2007’yi ver bana sen.  

Halil: 2017’yi toplayayım o zaman.  

Şebnem: Şimdi biz bunları topladıktan sonra… 

Pelin: Aralarındaki farkı bulursak eğer, 2017 deki fiyatların toplamı ile bunun 

fiyatları toplamı (2007 fiyat listesini göstererek)… 

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin, gerçek dünya problem 

ifadesinden matematiksel modele geçiĢte, “2007 ve 2017 yılları katalog liste fiyatlarının 

toplam farkına 30 liranın eklenmesi” Ģeklinde bir model geliĢtirdikleri görülmektedir. 

Ancak grup üyeleri bu modelle ilgili matematiksel olarak çalıĢırken modeli geniĢleterek, 

bu model üzerinden yeni bir model oluĢturmuĢlardır. Bu bağlamda, “2007 ve 2017 yılları 

arasındaki toplam fiyat farkının 12’ye bölünerek elde edilen sonucun, Ali’ye verilen 

harçlık miktarına eklenmesi” Ģeklinde ikinci bir model geliĢtirdikleri görülmüĢtür. Grubun 

burada 10 yıllık toplam fiyat artıĢından yararlanarak, bir aylık fiyat artıĢını belirlenmesine 

dayalı bir model oluĢturmaya çalıĢtıkları görülmektedir. AĢağıdaki diyalogta bu sürece 

iliĢkin grup üyeleri arasında geçen konuĢmalara yer verilmektedir. 

Mert: 12 ayda 360 lira veriyorlarmış çocuğa. Veriyorlarsa, buna yeter. 10 yıl önce 

yetiyormuş. 2007’de yeter. 2017’de fiyatlar çoğalmış, yetmiyor (Ali’ye ayda 30 lira 

verildiğinde 12 ayda 360 lirası olacağını ifade ederek).  

Pelin: Ne kadardı? 360 lira. 515’ten 360 çıkarsak. 155 lira arada bir açık var. 

Yani yıllık harçlığına 155 lira daha eklersek, bunu da 12’ye bölersek, Ali’nin 2017 

yılındaki ona gerekli olan harçlığını bulabiliriz bence.  
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Bu modelden hareketle Ali‟nin alması gereken harçlık miktarını belirlemiĢler, 

ancak bu sonucu doğrulama adına geliĢtirdikleri yöntemle farkında olmadan yeni bir model 

geliĢtirmiĢlerdir. Bu bağlamda grubun kurulan ikinci modeli doğrulama adına çalıĢma 

sürecinde oluĢturdukları “2017 katalog listesinde yer alan her bir araç gerecin ortalama 

fiyatından, 2007 yılındaki bir araç gerecin ortalama fiyatının çıkarılmasıyla elde edilen 

sonucun 30 liranın üzerine eklenmesi” Ģeklinde üçüncü bir model oluĢturdukları 

görülmüĢtür. Süreç sonunda da bu modeli çözüm kabul ederek, grup raporunda bu modelle 

ulaĢtıkları çözümü ifade etmiĢlerdir. AĢağıda ġekil 25‟te oluĢturulan üçüncü model ait 

alıntıya yer verilmektedir.  

 

ġekil 25:  Birinci odak grubun katalog problemine iliĢkin oluĢturdukları matematiksel 

model 

  

Grubun Katalog Problemine iliĢkin oluĢturdukları modeller matematikleştirme 

yeterliği bağlamında genel olarak değerlendirildiğinde, grup üyelerinin gerçekçi 

varsayımlardan yararlanarak doğru matematiksel oluĢturdukları görülmüĢtür. Ayrıca 

çalıĢma sürecinde oluĢturulan her modeli daha da geniĢleterek birbirleriyle 

iliĢkilendirdikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda grubun yeterlik düzeyi, Düzey-5 olarak 

belirlenmiĢtir.  

Grubun Hava Durumu Problemine dair çalıĢma sürecinde, matematikleştirme 

yeterliği  yaklaĢımları incelendiğinde, grup üyelerinin öncelikle problem metninde verilen 

15°C‟nin altındaki gün sayısı, 20°C‟nin üzerindeki gün sayısı ve yağıĢ miktarı 

değiĢkenlerini birlikte toplayarak problemi matematikleştirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. 
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Burada grup üyelerinin modelin içereceği değiĢkenleri belirleyerek, matematiksel model 

oluĢturma yolunda önemli bir adım attıkları görülmüĢtür. Bu süreçte grup üyeleri elde 

edilen toplamsal sonuçları medyana göre yorumlayarak müĢteri için en ideal olan Ģehirleri 

belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Bu bağlamda bu süreçte farklı değiĢkenlere ait bileĢenlerin 

matematiksel model içinde gösterilerek ifade edilmeye çalıĢıldığı görülmektedir. ÇalıĢma 

sürecinde grubun, problemde verilen değiĢkenleri birlikte toplayarak aritmetik ortalama 

aldıklarını belirttikleri, ancak aritmetik ortalama hesabı yapmadıkları görülmüĢtür. Bu 

bağlamda grubun en genel anlamda “15°C’nin altındaki gün sayısı, 20°C’nin üzerindeki 

gün sayısı ve yağış miktarı değişkenlerinin toplamsal sonuçlarını medyana göre 

yorumlayarak sonuca ulaşma” Ģeklinde matematiksel bir model oluĢturdukları 

görülmüĢtür. AĢağıda model oluĢturma sürecine iliĢkin diyaloğa yer verilmektedir.  

Araştırmacı: Siz hangi müşteriye öneride bulunmak istersiniz? Hangi müşteri için 

çalışmak istersiniz?  

Pelin: Ahmet serin olabilir bizim için. Çok sıcak olmayacak. Kars 20 derecenin 

üzerinde sıcaklığı hiç yokmuş. Yani burası soğuk, ılık. Burası uygun olabilir ama 

şey çalılık yürüyüşünü açık hava sporunu seviyormuş. Çok da soğuk olmaması 

lazım. Çok da sıcak sevmi[r]yomuş tam ortası.  

Şebnem: Kars’ın yağış miktarı da 502,2 bazı şehirlere göre daha az. 

Halil: Baya bi[r] soğuk.  

Pelin: Ahmet Serin için Kars’ı eleyelim biz. Ne çok soğuk istiyo[r] ne çok sıcak 

istiyo[r].  

Mert: 15 derece altındaki gün sayısı ile 20 derece üzerindeki gün sayısı birbirine 

yakın olmalı. 

Şebnem: Ama şimdi çalılık yürüyüşlerini sevmesi için ormanlık alanların fazla 

olması gerekiyor. 

Mert: Samsun da olabilir. 

Şebnem: Rize’nin 15 derecenin altında 181 günü 20 derecenin üzerinde 90 günü 

var. Ortalama yağış miktarı da 2304. Ortalama yağış miktarına göre daha fazla.  

Mert: Samsun tam ideal gibi. 61,179,100,717 yağış miktarları. Değerler birbirine 

uygun gibi, dengeli gibi.  
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Pelin: Rize olabilir. Rize hem temiz havası hem yeşillik. Kars’ı ilk başta kötü 

şehirler arasına alalım çünkü uygun değil. 

… 

Şebnem: Bunların ortalamasını alarak olur mu? Hepsini toplayıp da aritmetik 

ortalamalarını alarak yapmayı denesek. 

Mert: Yapalım. 

Şebnem: Toplasana sen. 

Halil:Tamam 

… 

Pelin: Ortalamaları büyükten küçüğe sırala medyanı bulalım. En ideali bulabilirsin 

sonradan ikinci ideali falan.  

Şebnem: En ideal iller ortalama ve medyanına bakarak Samsun ve İzmir.  

Pelin: Dokuz tane şehir var dimi? Dokuzdan 6 tanesini eleyeceğiz. Üç bi[r] yerden, 

üç bi[r]  yerden.  

Yukarıda verilen diyalog doğrultusunda grubun, Hava Durumu Problemine dair 

oluĢturdukları model değerlendirildiğinde, müĢterilerin yaĢamak istedikleri Ģehirlerin 

özellikleri doğrultusunda oluĢturacakları modelin içinde yer alması gereken değiĢkenleri 

belirledikleri görülmektedir. Grup üyelerinin model oluĢturma sürecinde ortaya koydukları 

“15 derecenin altındaki gün sayısı ile 20 derecenin üzerindeki gün sayısı birbirine yakın 

olmalı” ve “çalılık yürüyüşlerini sevmesi için ormanlık alanların fazla olması” gibi 

düĢüncelerden hareketle oluĢturulacak modelde bulunması gereken değiĢkenleri 

belirlemeye çalıĢtıkları görülmektedir. Bu bağlamda grubun “15°C’nin altındaki gün 

sayısı”, “20°C’nin üzerindeki gün sayısı” ve “yağış miktarı” değiĢkenlerine dayanan, 

gerçekçi varsayımlar doğrultusunda doğru bir model oluĢturdukları belirlenmiĢ ve yeterlik 

düzeylerinin Düzey-5 olduğu tespit edilmiĢtir.  

 Grubun Yaz İşi Problemine dair model oluĢturma süreçleri matematikleştirme 

yeterliği bağlamında değerlendirildiğinde ise, öncelikle problem metninde verilen her 

bireyin üç ayda ortalama çalıĢma sürelerini ve ortalama kazanç miktarlarını hesaplayarak, 

elde edilen sonuçların karĢılaĢtırılmasıyla “tam gün” ve “yarım gün” çalıĢacak kiĢileri 
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belirlemeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin, gerçek dünya 

problemini matematiksel dünyaya taĢıyarak matematikleştirmeye çalıĢtıkları belirlenmiĢtir. 

AĢağıda bu sürece iliĢkin diyaloga yer verilmektedir. 

Araştırmacı: Problem hakkında ne düşünüyorsunuz?  

Pelin: Problemde karşılaştırma istiyo[r]. En iyi altı işçiyi, dokuz işçi ile 

karşılaştıracağız. Üç tanesini eleyeceğiz ve geriye kalan altı tanesini yarım gün 

çalışacak ve tam gün çalışacak olarak ikiye ayıracağız.  

Mert: Üç tane yarım gün, üç tane tam gün çalıştıracak. 

ÇalıĢmanın devamında, elde edilen toplamsal sonuçlar doğrultusunda net bir 

karĢılaĢtırma yapamadıklarını fark ederek problemi tekrar matematikleştirmeye 

çalıĢmıĢlardır. Aritmetik ortalamadan yararlanarak her bir bireyin aylık ortalama kazanç 

miktarlarını hesaplamıĢlar, elde ettikleri sonuçları büyükten küçüğe sıralayarak, “az 

zamanda çok para getirecek” kiĢileri belirlemiĢlerdir. Bu bağlamda ilk üç kiĢiyi “tam 

gün”, sonrasındaki üç kiĢiyi “yarım gün” çalıĢacaklar grubuna dahil etmiĢler, son kalan üç 

kiĢiyi ise elemiĢlerdir. Bu bağlamda grubun, “her bir bireyin aylık ortalama kazanç 

miktarlarının tam gün ve yarım gün olarak hesaplanmasıyla elde edilen matematiksel 

sonuçların büyükten küçüğe sıralanması” Ģeklinde bir matematiksel model geliĢtirdikleri 

görülmüĢtür. AĢağıdaki diyalogta grubun problemi matematikleştirme sürecine dair 

aralarında geçen diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Pelin: Ayten çok yoğun olduğunda hiç çalışmamış. Ama orta yoğunlukta 3 saat 

çalışmış 125 lira… Bir dakika Ayten elendi. Arkadaşlar ben buraya 1.grup, 2.grup 

ve 3.grup yazdım. Şimdi 1.gruba tam gün çalışanları, 2.gruba yarım gün 

çalışanları, 3.gruba da hiç çalışmayacakları yaz[a]ca[ğı]z.  

Şebnem: Zaten 3.grubun şimdi en az yoğunlukta çalışanı Ayten’i yazmalıyız bence. 

Çünkü yoğunken de…  

Pelin: Ama haziranda çok az çalışmış, temmuzda yoğun olduğunda 38 saat 

çalışmış, orta olduğunda 17.5 saat çalışmış, düşük olduğunda 39 saat çalışmış.  

Mert: Haziranda hiç çalışmamış.  
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Pelin: Sadece haziranda pek işle alakası olmamış. Şimdi bir kişiyi üç ayda 

değerlendirmemiz lazım. Üç ayda toplam ne kadar para getirdiğine, kaç saat 

çalıştığına bakmamız lazım.  

Şebnem: Ortalamasını almamız lazım.  

Mert: Bunları toplayıp ortalamasını almamız lazım.  

 … 

Mert: Biz ne yapıyoruz?  

Pelin: Ben ne yapmaya çalışıyorum biliyor musunuz? Saatte kaç lira kazandığını ve 

12 saatte kaç lira kazanacağını hesaplayıp ondan sonra yarım günleri bulmak 

istiyorum ilk önce. Sonra 12 saatte diğer kalan en fazla fiyatı da ikiye katlayarak 

tam güne eklemek istiyorum.  

Halil: Evet.  

… 

Pelin: Bir şey di[ye]yim mi?  

Şebnem: Evet.  

Pelin: Bunları büyükten küçüğe sıralasana. 12 saate göre sırala. Yani yarım günlük 

kazançlarını sıralasana büyükten küçüğe doğru.  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde, grubun kiĢileri belirlerken sadece tek bir ayın 

“az”, “orta” ve “çok” yoğun olduğu durumlarda kazanılan para miktarına bakılarak değil, 

tüm aylardaki yoğunluk durumunu göz önüne alarak bir model oluĢturmaya çalıĢtıkları 

görülmektedir. Bu bağlamda grubun “az zamanda çok para kazanılması” varsayımından 

yola çıkarak, kiĢilerin bir saatte kazandıkları ortalama para miktarını belirleyen bir model 

oluĢturdukları görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin gerçekçi varsayımlara dayalı 

matematiksel modeli doğru bir Ģekilde oluĢturdukları belirlenmiĢ ve yeterlik düzeylerinin 

Düzey-5 olduğu tespit edilmiĢtir.  Tablo 19‟da grubun her bir etkinlik bazında yeterlik 

düzeylerine yer verilmiĢtir.  
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Tablo 19: Birinci odak grubun matematikleĢtirme yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-5 

Düzey-5 

Düzey-5 

Gerçekçi varsayımlara göre gerekli matematiksel model/leri 

doğru bir Ģekilde oluĢturma, model/modelleri açıklama ve 

birbiriyle iliĢkilendirme.  

 

4.2.3.2. Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Ġkinci odak grubun Katalog Problemine dair model oluĢturma sürecinde, 

matematikleştirme yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde, çalıĢma sürecinde üç adet 

model geliĢtirmeye çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Grup üyeleri öncelikle “2017 ve 2007 yılı 

katalog liste fiyatlarının aritmetik ortalamalarının farkının hesaplanması” Ģeklinde bir 

model geliĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Ancak çalıĢma sürecinde grup üyelerin aritmetik 

ortalama hesaplamadan 2017 ve 2007 yılları katalog listesine ait toplam fiyatları 

hesapladıkları görülmüĢtür. ÇalıĢmanın devamında grup üyeleri bu matematiksel modelden 

elde ettikleri matematiksel sonucu yorumlayamamıĢlar ve problemi matematikleştirme 

adına daha ileriye gidememiĢlerdir. Ardından grup üyelerinden Can, “her bir araç gerecin 

2017 fiyatından, 2007 fiyatının çıkarılarak elde edilen farkların toplanması” Ģeklinde 

matematiksel bir model geliĢtirmeye çalıĢmıĢtır. AĢağıdaki diyalogta bu süreçte geçen 

konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Can: Şimdi 2017 fiyatlarından tek tek 2007 fiyatlarını çıkartaca[ğı]m. Sonra 

hepsini toplayaca[ğı]m.  

Sema: Farkını bulacaksın, sonra hepsini toplayacaksın.  

Can: Çıkan sonuçların hepsini toplayacağım, sonra çıkan sonucu aritmetik 

ortalamayla bölebilirsek böleceğim.  

Sema: Aritmetik ortalamayla bölemezsin. Yapmaya başla.  

Can: Uzun sürecek (İşlemleri yapmaya başlayarak). 

Sema: Şimdi sen bunu yapıyorsun ama hangilerinin fiyatları artmış bunları da 

yapmamız lazım. Sen neyi yapıyorsun şimdi?  

Can: İki yılın karşılarındaki araç gereçlerin fiyatlarını yapıyorum. 

Sema: Bence yaptıklarının üzerini çiz.  
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 Bu modelden elde ettikleri matematiksel sonuçları yorumlayamamıĢlar ve grup 

üyelerinden Can, geliĢtirdikleri ilk modelden elde edilen matematiksel sonuç ile bu 

modelden elde edilen matematiksel sonuçların farkını alarak, Ali‟nin alması gereken 

harçlık miktarına dair bir sonuç elde etmiĢtir. Ancak bu sonucun da doğruluğundan emin 

olamayarak, problemi yeniden matematikletirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda 

“2007 ve 2017 yılları katalog listesinde verilen araç gereçlerin birlikte toplanması ile elde 

edilen toplam sonucun (yaklaşık 751 lira) 30’a bölümünden elde edilen sonuca 30 

eklenmesi” Ģeklinde rastlantısal bir Ģekilde, hiçbir gerçekçi varsayımda bulunmadan yeni 

bir model geliĢtirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bunun sonunca Ali‟nin harçlık miktarı 

olabilecek bir sonuç elde etmiĢler, ancak yine emin olamadıkları gözlemlenmiĢtir. 

AĢağıdaki diyalogta grup üyelerinin bu modeli oluĢturma sürecine iliĢkin fikirlerine yer 

verilmiĢtir. 

Araştırmacı: Ne yapmaya karar verdiniz ne yapıyorsunuz mesela şu an? 

Can: Arkadaşlar aritmetik ortalama yapmaya çalıştı şu an. Ben de bölmeye 

çalıştım ama olmadı virgüllü çıkıyo[r].  

Araştırmacı: Neyi bölmeye çalıştın? 

Can: Tüm fiyatı 30’a bölmeye çalıştım (Çalışma kağıdında 2017 ve 2007 yıllarının 

toplam fiyatından elde edilen 751 lirayı 30’a böldüğünü göstererek). 

Sema: Bence 30’a bölme. Tamam, bölecek ama veri sayısına bölecek. Ne diyo[r] 

bak bugünün fiyatıyla 10 yıl önceki fiyatların arasındaki farkı bulmamız lazım. 

Burası çok önemli, fark etmemişiz. 

Can: Bulduk ya 278 lira 93 kuruş.  2017 fiyatlarından 2007 fiyatlarını çıkarsak, 

sonra hepsinin toplamını aritmetik ortalamaya bölsek… 

İlknur: Önce bizden istenenleri yapsak… 

Son olarak, “2007 ve 2017 yıllarının toplam fiyat farkından elde edilen sonuçlar ile 2007 

ve 2017 yıllarının ayrı ayrı her bir aracın fiyat farkının toplamından elde edilen toplam 

sonucun çıkarılması” Ģeklinde geliĢtirdikleri modeli çözüm olarak kabul etmiĢlerdir. 

Dolayısıyla Ali‟nin alması gereken harçlık miktarının 48 lira olması gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir.  
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Tüm çalıĢma süreci matematikleştirme yeterliliği açısından değerlendirildiğinde, 

grup üyeleri öncelikle aritmetik ortalamaya dayalı bir model geliĢtirmeye çalıĢmıĢlar, 

ancak yılların toplam fiyat farkını hesaplayıp iĢlemleri sonlandırmıĢlardır. GeliĢtirmeye 

çalıĢtıkları diğer modellerde ise, her ne kadar grup üyeleri farkında olmasalar da, 2017 

yılındaki fiyat artıĢını dikkate alarak, “2017 ve 2007 yıllarının fiyat farkındaki artış 

miktarını, Ali’nin harçlık miktarına yansıtılması” varsayımlarından hareketle modeller 

oluĢturdukları görülmüĢtür. Bu bağlamda en genel anlamda grup üyelerinin oluĢturdukları 

tüm modeller değerlendirildiğinde, “Bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlar 

doğrultusunda, eksik ve hatalı matematiksel modeller oluşturdukları” belirlenerek, Düzey-

2‟de oldukları tespit edilmiĢtir.  

Grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin matematikleştirme yeterliği yaklaĢımları 

incelendiğinde, öncelikle her bir Ģehri Tunç çiftinin istekleri doğrultusunda birbiriyle 

karĢılaĢtırarak, önerilecek Ģehirleri belirlemeye çalıĢmıĢlar, ancak net bir karĢılaĢtırma 

yapamayacaklarını fark ederek, problemi matematikleĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Aslında 

burada dikkat çeken nokta, grup üyeleri gerçek yaĢam durumu üzerinde çalıĢırken, 

probleme gerçek yaĢam bağlamında çözüm geliĢtiremeyeceklerini hissederek; problemi 

matematiksel dünyaya taĢıma ihtiyacı hissettikleri görülmektedir. Bu bağlamda grup 

üyeleri problem metninde verilen dört değiĢkenin aritmetik ortalamasını alarak problemi 

matematikleştirmeye çalıĢmıĢlardır. OluĢturulan bu model doğrultusunda, probleme ait tüm 

nicel değiĢkenlerin uygulanabilir bir model içinde gösterme yoluna gidildiği, ancak 

oluĢturulan bu modelin herhangi bir varsayıma dayandırılmadığı görülmektedir. AĢağıda 

model oluĢturma sürecine iliĢkin geçen konuĢmalara yer verilmektedir. 

Can: Birinci müşteri ılık ve güneşli bir yer istiyor. 15 derecenin altında olmayacak. 

Antalya ya da Mersin olabilir. Çünkü Mersin’de orada bir yılda 89 olabiliyor. Ama 

Kars ya da Rize olamaz ve oraların iklimi daha soğuk ve yüksek olduğu için rakımı 

daha fazla oluyor. Kars’ta 20 derecenin üzerine çıkmıyor. Kars’ın üzerini çiz. 

Muğla’ya bakalım.  

İlknur:  20 derecenin üzerinde 98 gün oluyor. Tam ortada olması gerek.  

Sema: Bunların aritmetik ortalamalarını bulmamız lazım.  

Can: Iğdır, Muğla ve Samsun üçünden biri olabilir mesela. Ama buralar da soğuk.  

İlknur: O zaman Mersin ve Iğdır mı?  
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Sema: Yani yağmur olabilir.  

Can: Yağışlıyı aramıyoruz ki. Güneşli ve ılık olmalı.  

İlknur: Güneşli ve ılık diyor. İlk önce onlara bakalım.  

Can: Antalya ve Mersin’e bakalım. Mersin’in yağış miktarı 592.3 oluyor. 

Antalya’da 1066.9’muş. Yağışlı olması onlar için fark etmiyor. Güneşli olmasını 

istiyorlar. 20 derecenin üzerinde olmalı o zaman.  

Can: O yüzden de Mersin ve Antalya’ya bi[r] baksana aritmetik ortalamayla.  

Sema: Veriler toplamı bölü veri sayısı. Hepsinin toplayalım, topladığımız şeyleri 

bölelim (Her şehir için verilen dört kategoriyi göstererek). Hepsini tek tek yapsak 

mı ki?  

Can: Dene.  

Sema: İlk önce Muğla yaz. Kaç veri var?  

İrem: 4 veri var.  

Nitekim çalıĢma sürecinde grup üyeleri, probleme dair tüm nicel değiĢkenleri 

çözüm sürecine dahil edilmesiyle aritmetik ortalamaya dayalı oluĢturdukları modelden elde 

edilen sonuçları yorumlayamamıĢlar ve yeniden problemi matematikleştirmeye 

çalıĢmıĢlardır. Bu bağlamda grup üyelerinin birbirinden farklı dört nicel değiĢkenin birlikte 

toplanmasıyla elde edilen matematiksel sonucu hangi değiĢken bağlamında 

yorumlanacağına dair fikir sunamadıkları dikkat çekmiĢtir. Bu bağlamda grup üyeleri 

sonucu yorumlayamamıĢlar ve yeniden problemi matematikleĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Bu 

bağlamda Tunç çiftinin “ılık ve güneşli” bir yerde yaĢama kriterini göz önüne alarak, her 

bir Ģehrin “15°C ve 20°C’nin altındaki ortalama gün sayısı fazla olan illerin elenmesi” 

varsayımıyla geliĢtirdikleri model üzerinden hareket etmiĢlerdir. Burada grup üyeleri 

problem metninde verilen, “15°C‟nin altındaki gün sayısı” ve “20°C‟nin üzerindeki gün 

sayısı” gibi gerçek dünya problemine ait değiĢkenleri matematiksel dünyaya taĢıyarak, 

matematiksel bir model içinde ifade etmeye çalıĢtıkları görülmektedir. Bu bağlamda 

“güneĢlenme süresi” ve “yağıĢ miktarı” değiĢkenleri model içeriğine dahil etmeyerek, iki 

değiĢkene dair model oluĢturdukları gözlemlenmiĢtir.  AĢağıdaki diyalogta problemi 

matematikleĢtirme yeterliği bağlamında geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir.  
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Sema: Bizim aslında bunun ayrı, bunun ayrı, bunun ayrı, bunun ayrı aritmetik 

ortalamalarını bulmamız lazım (Tablodaki her bir kategoriyi göstererek). Şimdi 

hepsi ayrı iller olduğu için kafam karışıyor. 

İrem:  Hadi ya bir şey yapalım.   

Sema : Soner sen de düşüncelerini söyler misin?  

İrem: Sence ne yapsak daha iyi olur Soner?  

Can: Fikir sunun, onun üzerinden gitmeye çalışalım.  

İrem: Karşılaştırsak hepsini.  

Can: Eleye eleye yapalım.  

Sema: Evet. Öyle olabilir, hem daha mantıklı olabilir.  

Can: İki tane kalır, sonra onları da başka bir şey yaparak bulabiliriz. Bence eleye 

eleye yapalım. Güneşli ve ılık istiyor. Yağmurlu olması önemli değil. Bak Muğla. 

Yıllık güneşlenme süresi 88.5’miş. Samsun’da 61’miş. Güneşlenme süresine 

bakarsak Muğla ve Mersin olabilir.  

İrem: Kars biraz soğuk.  

Sema: Antalya da olabilir aslında.  

Can: Güneşlenme süresi 100’müş. Ankara 80. Iğdır’ı almayalım. Eleyelim. 15 

derecenin altında gün sayısı. Muğla 172 gün. Soğuk olmamasını istedikleri için 

bunu eleyelim. Samsun 179 gün. Bunu zaten eledik. Mersin bunu kabul edebiliriz. 

Rize bunu eleyelim 181 gün. İzmir de bayağı bir fazla. Onu da eleyelim. Kars. Bu il 

zaten soğuk. Antalya olabilir. Iğdır elemiştik. Ankara 212 gün oluyormuş (15 

derecenin altındaki gün sayısı az olanları dikkate alarak, soğuk şehirleri eleyerek). 

İrem: O zaman sadece Mersin ve Antalya kalıyor.  

Can: 20 derecenin üzerindeki sayısına bakalım.  

İrem: Öncekinde elediysek zaten burada da eleniyor.  

Benzer Ģekilde Ahmet Serin‟in açık hava sporunu sevmesi ve havası güzel, ancak 

çok sıcak olmayan bir yerde yaĢama kriterini göz önüne alarak, “15°C ve 20°C’nin 

üzerindeki ortalama gün sayısı fazla olan iller” i belirleyen bir model geliĢtirmiĢler ve bu 
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model üzerinden hareket etmiĢlerdir. Burada grup üyelerinin problem metninde verilen 

“15°C’nin altındaki gün sayısı” ve “20°C’nin üzerindeki gün sayısı” değiĢkenlerine dayalı 

bir model oluĢturdukları görülmektedir. Bu bağlamda grup üyeleri, modelin içereceği 

değiĢkenleri matematiksel model içinde ifade etmiĢler, diğer müĢteri için geliĢtirilen 

modelde olduğu gibi “yağıĢ miktarı” ve “güneĢlenme süresi” değiĢkenlerini modele dahil 

etmemiĢlerdir. AĢağıdaki diyalogta grubun, model oluĢturma sürecine iliĢkin 

yaklaĢımlarına yer verilmektedir.  

Sema: Serin çifti için de seçelim.  

İlknur: Havası güzel ve çok sıcak olmayan bir şehre taşınmak istiyorum diyor. Yani 

normal olacak sıcaklığı.  

Can: O zaman Mersin bunun için süper.  

Sema: Önceki ile aynı sanki dimi? Sadece… 

Can: Aynı ama burada her zaman güneşli olmayacak. 20 derecenin üzerinde de 

olmayacak, altında da olmayacak. Tam ortada olacak. 100 olabilir.  

Sema: Evet olabilir.  

Can: Iğdır olabilir. 94 gün boyunca olabilir. Ama 194 gün boyunca Iğdır’da 

sıcaklık düşüyor. Elenenleri eleyelim. 

 Sema: Elenenleri karalayalım. Hadi çabuk yapalım. 

 ÇalıĢma süreci boyunca grup üyelerinin problemi matematikleştirme yeterliğine 

iliĢkin oluĢturdukları modeller incelendiğinde, “Bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlar 

doğrultusunda eksik matematiksel modeller” oluĢturdukları ve yeterlik düzeylerinin, 

Düzey-2 olduğu belirlenmiĢtir. Çünkü burada grup üyeleri geliĢtirdikleri matematiksel 

modelin tüm müĢterilerin ihtiyaçlarına cevap verecek türden olmasını göz ardı etmiĢler ve 

her bir müĢterinin isteği doğrultusunda aynı değiĢkenleri kullanarak yeni bir model 

oluĢturmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda oluĢturulan modelin genellenebilir 

olma özelliğinin dikkate alınmadı görülmektedir. 

 Grubun Yaz İşi Problemine dair matematikleştirme yeterliği bağlamında ortaya 

koydukları yaklaĢımlar değerlendirildiğinde, öncelikle grup üyelerinden Sema, aritmetik 

ortalamadan yararlanarak probleme çözüm geliĢtirebileceklerini belirtmiĢ, ancak bu fikir 

üzerinde durulmadığı görülmüĢtür. Grup üyelerinden Can‟ın fikir olarak sunduğu, “az 
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zamanda daha çok kazanç sağlayan kişilerin belirlenmesi” varsayımını dikkate alarak 

model geliĢtirmeye çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Ardından grup üyeleri her bir bireyin 

haziran, temmuz ve ağustos aylarındaki toplam çalıĢma süreleri ve toplam kazanç 

miktarlarını ayrı ayrı toplayarak, elde ettikleri matematiksel sonuçların karılaĢtırılmasına 

dayalı bir model geliĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. AĢağıdaki diyalogta grup üyelerinin model 

oluĢturma sürecine iliĢkin sergiledikleri yaklaĢımlara yer verilmiĢtir. bu sürece iliĢkin 

diyaloga yer verilmektedir.  

Can: Bence şöyle yapalım. Bunların saatlerini toplayalım (Tablo 1’de verilen 

çalışma sürelerini göstererek), saatleri topladıktan sonra bunları da toplayalım 

(Tablo 2’de toplanan para miktarlarını göstererek), onları birbirinden çıkaralım. 

Olmaz mı öyle? Bi[r] deneyelim.  

Selim: Hayır. Bunları toplayalım (Tablo 1’de verilen çalışma sürelerini 

göstererek), bunları da toplayalım (Tablo 2’de toplanan para miktarlarını 

göstererek) hangisi daha uygunsa onu yapalım. Olmaz mı öyle?  

Can: Yani şimdi bu çalışma saatlerini toplayalım. Bunları da toplayalım (Tablo 

2’de toplanan para miktarlarını göstererek). En çok çalışanları bunlara göre 

belirleyelim olmaz mı?  

Sema: Olur.  

Can: Sonra ayırma yaparız içlerinde.  

Sema: Sonra şöyle yaparız yaptıktan sonra. Çalışma sürelerini toplanan paralara 

böleriz veya aritmetik ortalama.  

Can: Bi[r] yapsana sen (hesap makinesini Sema’ya uzatarak). Çok, orta, düşükleri 

toplayacağız. İlknur sen sırayla isimleri yazsana. Gizem, Kaan diye yaz. Gizem, 

Kaan, Tarık, Jale, Can, Canan, Rıza, Ali ve Ayten.  

Sema: Mesela Gizem haziranda ne kadar düşük, orta bunları bulalım. Yapalım.  

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyeleri oluĢturacakları matematiksel 

modelde bireylerin üç aylık toplam çalıĢma sürelerini de göz önünde bulundurduklarını 

ifade etmiĢler, ancak “tam gün” çalıĢacak kiĢileri belirlerken sadece üç aylık toplam 

kazanç miktarını göz önünde bulundurdukları, çalıĢma sürelerini dikkate almadıkları 

görülmüĢtür. Grubun “yarım gün” çalıĢacak kiĢileri belirlerken “az zamanda çok para 
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kazanan kişiler” varsayımını dikkate aldıkları belirlenmiĢtir.  Bu bağlamda grubun “az 

zamanda çok para kazanan kişiler” varsayımı doğrultusunda, “Gerçekçi varsayımlar 

doğrultusunda eksik matematiksel modeller” oluĢturdukları belirlenerek, yeterlik 

düzeylerinin Düzey-4 olduğu belirlenmiĢtir.  Çünkü grup üyeleri “az zamanda çok para 

kazanan kişiler” varsayımından yola çıkarak geliĢtirdikleri modeli, sadece “yarım gün” 

çalıĢacak kiĢileri belirlerken göz önünde bulundurdukları dikkat çekmiĢtir. Tablo 20‟de 

ikinci odak gruba ait yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 20: Ġkinci odak grubun matematikleĢtirme yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-2 

Düzey-2 

 

Düzey-4 

Bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlar doğrultusunda 

eksik/hatalı matematiksel modeller oluĢturma. 

 

Gerçekçi varsayımlar doğrultusunda eksik/hatalı 

matematiksel modeller ve birbiriyle iliĢkilendirme. 

 

Birinci ve ikinci odak grupların çalıĢma süreci matematikleştirme yeterliliği 

açısından genel olarak değerlendirildiğinde, grup üyelerinin çalıĢmanın baĢında ortaya 

koydukları varsayımlar doğrultusunda problemi matematikleĢtirmeye çalıĢtıkları 

gözlemlenmiĢtir. ÇalıĢma sürecinde her iki grup üyelerinin verilen problemleri 

matematikleĢtirerek birden çok model geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Yapılan gözlemler ve 

incelenen grup raporları doğrultusunda birinci odak grubun çalıĢmanın baĢında ortaya 

koydukları varsayımlar doğrultusunda doğru modeller geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Ġkinci 

odak grubun ise, Katalog ve Hava Durumu Problemine dair bir ölçüde kabul edilebilir 

varsayımlar doğrultusunda eksik ya da hatalı modeller oluĢtururken, son haftalarda 

uygulanan Yaz İşi Problemine dair eksik de olsa gerçekçi varsayımlara dayalı bir model 

oluĢturdukları belirlenmiĢtir. Ayrıca ikinci odak grup üyelerinin problemi 

matematikleĢtirme noktasında zorlandıkları, ancak birinci odak grubun ise verilen 

problemleri matematikleĢtirme adına kayda değer bir zorluk yaĢamadığı gözlemlenmiĢtir. 

AĢağıda ġekil 26‟da birinci ve ikinci odak grubun problemi matematikleĢtirme yeterliğine 

ait düzey grafiğine yer verilmiĢtir.  
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ġekil 26: Birinci ve ikinci odak grubun matematikleĢtirme yeterlik düzeyleri 

 

 Yukarıda verilen grafik incelendiğinde, uygulanan her etkinlikte birinci odak 

grubun ikinci odak gruba göre, matematikleĢtirme yeterlilik düzeylerinin daha yüksek 

seviyede olduğu görülmektedir. Birinci odak grubun tüm haftalar boyunca 

matematikleĢtirme yeterliğinin en yüksek düzeyde ve istikrarlı bir yapıda olduğu dikkat 

çekmektedir. Ġkinci odak grubun ise, çalıĢmanın baĢlangıcında yeterlilik düzeylerinin 

düĢük seviye olduğu, yapılan son etkinlikte ise artıĢ gösterdiği görülmektedir.  

4.2.4. Matematiksel Olarak ÇalıĢma  

Öğrencilerin bu yeterlik bağlamında ortaya koyduğu yaklaĢımlar; oluĢturulan 

modellerin nasıl çözüldüğü ele alınarak değerlendirilmiĢtir. Modellerin çözümünde 

matematiksel iĢlem hataları olup olmadığı, elde edilen çözümlerin doğruluğu ya da 

yanlıĢlığı incelenmiĢtir.  

4.2.4.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Birinci odak grubun Katalog Problemi üzerindeki matematiksel olarak çalışma 

yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde, “2017 ve 2007 yılı araç gereçlerinin toplam 

fiyat farklarından elde edilen sonuca 30 liranın eklenmesi” Ģeklindeki model üzerinde 

matematiksel olarak çalıĢarak, Ali‟nin harçlık miktarına ulaĢmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. 

AĢağıdaki diyalogta bu süreçte geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Pelin: Hepsini alırsa eğer, toplarız hepsinin fiyatını. 2017’leri de toplarız. Aradaki, 

farkı bulursak eğer, 30 liraya onu ekleyerek ne kadar daha fazla alması gerektiğini 

bulabiliriz bence. 

Şebnem: O zaman bunların bütün fiyatlarını toplamamız lazım. 

Halil: Şunları ben toplayayım bakalım (2007 kağıt listesini alır.)  
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Pelin: 2007’yi ver bana sen.  

Halil: 2017’yi toplayayım o zaman.  

Şebnem: Şimdi biz bunları topladıktan sonra… 

Pelin: Aralarındaki farkı bulursak eğer, 2017 deki fiyatların toplamı ile bunun 

fiyatları toplamı... (2007 fiyat listesini göstererek).  

Şebnem: Oran orantıyla bulamaz mıyız? Zaten 30 lira ile bunların hepsini 

toplayınca bu kadar oluyorsa, kaç lira ile şu kadar olur?  

Pelin: Nerde benim kalemim? Senin dediğin oran, 2007 yılının 2017 yılına oranı 

diyorsun dimi sen? Arasındaki fark böyle…   

Pelin: Gerisini sen toplasana, hepsini ben toplamayayım karışmasın (Şebnem’den 

fiyatları toplamasını isteyerek).  

Şebnem: 306,41 lira. 

Halil: Şunu yazalım. Kaç yazalım?  

Şebnem: Kaç yazıyor? 41 mi?  

Pelin: 2007 yılında toplam kırtasiye malzemeleri 306,41 lira ediyormuş.  

Gözlemci: Şu an ne yapıyorsunuz peki?  

Şebnem: 2017’deki toplamı hesaplamaya çalışıyoruz. 

Pelin: Dediğim gibi yine aradaki fark diyorum.  

Şebnem: Ayda 30 lira. O zaman kaç ayda 306 lira yapar? 

Pelin: O zaman bakalım.  

Şebnem: 12 ayda 306 lira topluyor.  

Pelin: 1 yılda 306 lira.  

Halil: 515 oluyor. 515.07 lira. 

Pelin: Aradaki fark bayağı bir açılıyor. Arada yani 10 yıllık. Kırtasiyede 10 yıl 

arayla ne kadar fark açılmış? Fiyat farkı açılmış? 209 lira. Yani eee… 10 yıl önce 

ablası… 

Şebnem: 2007 ile 2017 arasında 208,66 lira fark var.  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin 2017 ve 2007 yıllarına ait 

katalog liste fiyatlarını toplayarak, 2007 yılı katalog liste fiyatları toplamını 306 lira 41 

kuruĢ; 2017 yılı katalog liste toplam fiyatını ise,  515 lira 07 kuruĢ olarak hesaplamıĢlardır. 

Ardından 2017 ve 2007 yılları arasındaki farkı yaklaĢık 209 lira olarak ifade ederek, 10 
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yılda 209 liralık bir fiyat artıĢı olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Grup üyelerinin bu süreçte 

birbirinden bağımsız bir Ģekilde matematiksel olarak doğru matematiksel sonuçlar elde 

ettikleri görülmüĢtür. Grupların bu süreçte gerçekleĢtirdiği matematiksel iĢlemlere aĢağıda 

ġekil 27‟de gösterilmektedir.  

          

ġekil 27: Birinci odak grubun 2017 ve 2007 araç gereçlerinin fiyatlar toplamları arasındaki 

fark 

    

 Grubun birinci modelin geniĢletilmesiyle oluĢturulan “2007 ve 2017 yılları 

arasındaki toplam fiyat farkının 12’ye bölünerek elde edilen sonucun, Ali’ye verilen 

harçlık miktarına eklenmesi” Ģeklinde ikinci modele dair matematiksel olarak çalışma 

yeterlik yaklaĢımları değerlendirildiğinde, grubun bu modelde, 10 yıllık toplam fiyat 

artıĢından yararlanarak, bir aylık fiyat artıĢını hesaplamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. 

AĢağıdaki diyalogta bu süreçte matematiksel olarak çalışma yeterliği bağlamında geçen 

konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Mert: 12 ayda 360 lira veriyorlarmış çocuğa. Veriyorlarsa, buna yeter. 10 yıl önce 

yetiyormuş. 2007’de yeter. 2017’de fiyatlar çoğalmış, yetmiyor (Ali’ye ayda 30 lira 

verildiğinde 12 ayda 360 lirası olacağını ifade ederek).  

Pelin: Ne kadardı? 360 lira. 515’ten 360 çıkarsak. 155 lira arada bir açık var. 

Yani yıllık harçlığına 155 lira daha eklersek, bunu da 12’ye bölersek, Ali’nin 2017 

yılındaki ona gerekli olan harçlığını bulabiliriz bence.  
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Mert: 155 bölü 12… 12,91 çıktı. 

Halil: Noktalar önemli değil, 42 çıkıyor. 

Mert: 42 lira verilmesi gerekiyor. 2017’de. Normal olarak yuvarlamayla 42 lira 

verilmesi gerekiyor.  

Pelin: Şimdi anne babasına vermem için benim adıma bir rapor yazmam ve bu 

raporda aylık harçlık miktarını belirlemede kullandığın metodu açıklaman 

gerekiyormuş. Şule senin ne fikrin var? 

Yukarıdaki diyalog matematiksel olarak çalışma yeterliği bağlamında 

değerlendirildiğinde, burada grup üyeleri Ali‟ye ayda 30 lira harçlık verildiğinde yıllık 

toplam 360 lirası olacağı, 2017 katalog liste fiyatları toplamının ise yaklaĢık 515 lira 

olmasından dolayı, bu paranın Ali‟ye yetmeyeceğini ifade ettikleri görülmektedir. Grup 

üyelerinin 2017 ile 2007 yılları arasındaki fiyat farkını 155 lira olarak hesaplamıĢlar ve bu 

miktarı 12 aya bölerek bir ayda 2007 yılına göre Ali‟nin 12 lira 91 kuruĢ daha fazla harçlık 

alması gerektiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu bağlamda 30 liranın üzerine 12 lira ekleyerek 

Ali‟nin alması gereken harçlık miktarını 42 lira olarak ifade ettikleri görülmektedir. Bu 

süreçte grup üyelerinin matematiksel olarak çalışırken elde ettikleri ondalık sayıları 

yuvarlayarak problemi sadeleĢtirmeye çalıĢtıkları ve Ali‟nin aylık alması gereken harçlık 

miktarını yaklaĢık 42 lira olarak belirledikleri görülmektedir. Bu süreçte grup üyelerinin 

oluĢturdukları model üzerinde çalıĢarak doğru matematiksel sonuçlara ulaĢtıkları 

görülmektedir. AĢağıda ġekil 28‟de verilen alıntı bu durumu destekler niteliktedir.  

 

 

ġekil 28: Birinci odak grubun geliĢtirdikleri model ile elde ettikleri matematiksel sonuç 

 

Bu süreçte grup üyeleri oluĢturulan bu modelden elde ettikleri matematiksel 

sonuçların doğruluğunu kontrol etme adına, model üzerinde tekrar matematiksel olarak 

çalıĢmıĢlardır. AĢağıdaki diyalogta modelin doğruluğunu kontrol etmek amacıyla grup 

üyeleri arasında geçen konuĢmalara yer verilmektedir.  
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Pelin: Şimdi anne babasına vermem için benim adıma bir rapor yazmam ve bu 

raporda aylık harçlık miktarını belirlemede kullandığın metodu açıklaman 

gerekiyormuş. Şule senin ne fikrin var?  

Şebnem: Oran orantıyla 12 ayda 360 lira ise 515 lira olması için kaç ay olması 

gerektiğini bulabiliriz. 

Pelin: 618’i 36’ya bölüyoruz.  

Şebnem: 12 ayda 360 lira ise 515 lirayı kaç ayda toplaması gerekiyor? Kaç ayda 

515 lira toplar? 

Pelin: 30 lira düşünürsek bunu. 515’i 30’a bölersek, ne kadar olduğunu bulabiliriz. 

17 ayda toplar. 17 ay 16 gün gibi bir süre var arada.  

Şebnem: Yani 1 sene 5 ay.  

Pelin: 17’den 12 çıkar. 5 kalıyor dimi? 5 ay fazla. 30 liradan, e… 2017’de 30 

liradan alırsa çocuk aylık harçlığını 17 ayda toplam kırtasiye eşyalarını 

karşılayabiliyor. Anladın mı? Sence nasıl yapalım Mert, sen matematikte biraz 

daha iyisin. Sen ne düşünüyorsun?  

Mert: Bunu bulduk.  

Pelin: İlkini bulduk tamam, ilki tamam da… Yani ailesine yazmamız, ailesine 

açıklamamız gerekenlerden biri problemin ne hakkında olduğu yani çocuğun neden 

sorunu var?  

Mert: Para yetmiyo[r]. 

Pelin: Para yetersizliği... Şule yazsana. 

Gözlemci: Öncelikle hemfikir oldunuz mu bir metot belirlemede? Hepinizin fikri bu 

konuda mı bulduğunuz yöntem. 

Pelin: Yani arada bir fark var. Açıklamak için bir çözüm bulmaya çalışıyoruz. 

Bur[a]da oran orantıyı kullanabiliriz. Çünkü oran arasında oranlamak birbirine 

dengelemek için ne kadar fark olduğunu bulmamızı sağlayabilir.  

Gözlemci: Mert sen ne düşünüyorsun bu çözüm konusunda? 

Mert: Oran orantı da kullanabiliriz de, ne işimize yarayacak peki?  
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Pelin: Şimdi arada bir dengesizlik var, bu dengesizliğin daha doğrusu neden 

kaynaklandığını, neden yetmediğini, neden daha fazla alması gerektiğini oran 

orantıyla bulabiliriz bu durumda.  

Mert: Ne buldunuz ki? 

Pelin: Aylık 30 lira alırsa 17 ayda toplaması gerekiyor 515 lirayı. Yani bir yıldan 

fazla oluyor. Bir yılı 5 ay geçiyor. Bunu biz 1 yıla yani 1 yıl içinde 515 lirayı ne 

kadar harçlıkla toplayabilir? Bunu da bulduk biz dimi? 42 lirayla bir yılda 515 lira 

toplayabiliyor. Yani 1 yılda 515 lira harçlık almış oluyor.  

Mert: 42 lira verilmesi gerekiyor 2017 yılında bu çocuğa.  

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin buldukları çözümü doğrulama 

adına oran orantıdan yola çıkmıĢlar matematiksel iĢlemler gerçekleĢtirdikleri 

görülmektedir. Oran orantıdan yararlanarak, Ali‟nin 2017 yılındaki araç gereçleri 

alabilmesi için gerekli olan 515 lirayı, ayda 30 lira harçlık alarak 17 ayda biriktirebileceği 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Buradan hareketle Ali‟ye ayda 30 lira harçlık verildiğinde bu 

harçlığın bir yıllık ihtiyaçlarını karĢılamaya yetmediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Dolayısıyla, 

Ali‟nin ayda 30 liradan fazla harçlık alması gerektiği fikrini matematiksel olarak çalıĢarak 

ispatlamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. AĢağıda ġekil 29‟da verilen alıntılar bu durumu 

destekler niteliktedir.  

 

ġekil 29: Birinci odak grubun ikinci modele dair elde edilen sonuçları doğrulama adına 

matematiksel olarak çalıĢma yaklaĢımları 

 

Ayrıca grup üyelerinin, bu süreçte kurdukları ikinci modelin doğruluğunu test etmek 

amacıyla oran orantıdan farklı olarak, aritmetik ortalamayı kullanarak matematiksel olarak 

çalıştıkları görülmüĢtür. AĢağıdaki modelin doğruluğunu aritmetik ortalama ile kontrol 



143 
 

etmek amacıyla matematiksel olarak çalıĢma yaklaĢımlarına iliĢkin grup üyeleri arasında 

geçen diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Pelin: Oran orantıyı bilmeseydik, daha öğrenmeseydik daha farklı nasıl 

açıklayabilirdik. Başka nasıl bulabilirdik, yani bilmeyen de vardır herkes bilecek 

diye bir şey yok. Oran orantıyı bilen de vardır bilmeyen de.. Hepsini topladık 

birbirinden çıkardık bu çok uzun bir işlem. Gördüğünüz gibi baya[ğı] bir uzun 

sürüyo[r]. Kat kat virgüllü oluyo[r].  Virgül çıkıyo[r] falan. Biz 42 lira bulduk. 

Bunu daha kısa yoldan nasıl bulabiliriz. 

Şebnem: Biz aslında bunların toplamlarını aritmetik ortalamayla bulabiliriz. 

Mesela  2017’de 515 lira çıkıyo[r]. 

Pelin: 515’i 16’ya bölsen… 

Şebnem: 32,191 bu 2017 yılının. 2007 yılının da. Bu da 19,150 lira. 

Pelin: Şimdi bunları birbirinden çıkarır mısın?  

Halil: Arada baya[ğı] bi[r]  fark var. 

Pelin: Bi[r] dakika aritmetik ortalama ile e… Yani oran orantıyla aradaki farkı 12 

lira bulduk dimi, aritmetik ortalamayla da 12 lira çıkarsa doğru demek.  

Şebnem: 13.04 lira çıkıyor. 

Pelin: Yani toplam 13 lira. 42-43 lira.  

Mert: Doğru olduğunu başka bi[r] şey üzerinde deneyelim.  

Pelin: Mesela A4 72 yaprak kareli defter 1.98’miş 10 yıl önce. 10 yıl sonra 2 lira 

95 kuruşa yükselmiş. 

Halil: Zamlananlar da var düşenler de var.  

Şebnem: Ama işte Aritmetik ortalamasına bakarak yaptığımızda da 14 lira çıkıyor.  

Gözlemci: 2007 ve 2017 yılları arasında yaklaşık ne kadar fark buldunuz? 

Şebnem: 14 lira fark bulduk. Aritmetik ortalamalarına baktığımızda.  

Pelin: Oran orantıya göre de bakarsak, virgülden sonrasını da sayarsak yine 14 

lira fark oluyo[r].  13 buçuk falan oluyo[r]. 
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Araştırmacı: Peki bu size neyi düşündürüyor? 

Şebnem: 2007’den 2017’ye 14 lira zamlanmış.  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde, grup üyeleri ulaĢtıkları matematiksel sonucun 

doğruluğunu kontrol etmek amacıyla aritmetik ortalamayı kullanarak matematiksel olarak 

çalıştıkları görülmektedir. Bu bağlamda 2017 ve 2007 yıllarına ait araç gereç liste 

fiyatlarının aritmetik ortalamalarını alarak, her bir aracın 2017 yılındaki ortalama fiyatını 

ve 2007 yılındaki ortalama fiyatını hesaplamıĢlardır. Bu bağlamda 2017 yılındaki bir 

aracın ortalama fiyatını yaklaĢık 32 lira; 2007 yılına ait bir aracın ortalama fiyatını yaklaĢık 

19 lira olarak hesaplamıĢlardır. Bu bağlamda bir aracın 2017 ve 2007 yılları arasındaki 

fiyat farkının yaklaĢık 13-14 lira olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu bağlamda elde edilen 

bu farkı 30 liranın üzerine ekleyerek Ali‟nin alması gereken harçlık miktarının 44 lira 

olabileceği sonucuna ulaĢmıĢlardır. ġekil 30‟da elde edilen bu sonuca iliĢkin alıntıya yer 

verilmektedir.  

 

 

ġekil 30: Birinci odak grubun elde ettikleri matematiksel sonucu doğrulama adına 

gerçekleĢtirdikleri matematiksel iĢlemler 

 

Grubun Katalog Problemi üzerinde gerçekleĢtirdiği matematiksel olarak çalışma yeterliği 

yaklaĢımları genel olarak değerlendirildiğinde, oran orantı ve aritmetik ortalama gibi 

matematiksel bilgilerden yararlandıkları görülmüĢ; “Doğru oluşturulan matematiksel 

modelleri kullanarak doğru matematiksel çözüm”e ulaĢtıkları belirlenerek, Düzey-5‟te 

oldukları tespit edilmiĢtir. Grubun Hava Durumu Problemi üzerindeki matematiksel olarak 

çalışma yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde, “15°C’nin altındaki gün sayısı, 

20°C’nin üzerindeki gün sayısı ve yağış miktarı değişkenlerinin toplamsal sonuçlarının 

medyana göre yorumlayarak sonuca ulaşma” Ģeklindeki model üzerinde matematiksel 

olarak çalıĢarak Ahmet Serin için en ideal Ģehirleri belirlemeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. 

AĢağıdaki diyalogta bu süreçte geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir. 

 Şebnem: Bunların ortalamasını alarak olur mu? Hepsini toplayıp da aritmetik 

ortalamalarını alarak yapmayı denesek… 
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Mert: Yapalım. 

Şebnem: Toplasana. 

Halil: Tamam. 

Şebnem: 88,5 artı, 172 art, 98 artı, 1194,6 topla hepsini.  

Halil: 1553,1 çıkıyor.  

Şebnem: O zaman Muğla’nın ortalama güneşlenme süresi, 15 derecenin altındaki 

gün sayısı, 20 derecenin üstündeki gün sayısı, yağış miktarının ortalaması da 

1553,1’miş. Samsun için yapalım (Aritmetik ortalama almadan sadece toplayarak). 

Mert: 61 artı 179 artı 100 artı 717,5 topla hepsini.  

Halil: 1057,5 çıkıyor.  

Şebnem: Mersin için yapalım. 

Halil: 939,6 çıkıyor.  

Mert: Rize 2624,5 çıktı. İzmir’i hesaplayalım. 

Halil: 1030,4 çıkıyor. Kars’ı hesaplayacak mıyız?  

Şebnem: Hesapla.  

Mert: 77,8 artı 286 artı 502,2 topla. 

Halil: 866 çıkıyor.  

… 

Şebnem: Ortalaması en düşük Kars oluyor.  

Mert: Antalya. 100.3 artı 93 artı 152 artı 1066,9 hepsi. 

Halil: 1412,2 oldu. 

Mert: Iğdır. 74.7 artı, 194 artı, 94 artı, 258,6 toplayınca. 

Halil: 621,3 çıkıyor.  

Mert: Ankara 756,5 çıkıyor.  
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Şebnem: Ormanlık alan en çok Ankara’da değil bence. Ankara büyükşehir, 

sanayileşme falan çok fazla bence Ankara olamaz. 

Halil: Iğdır 621,3 Ankara 756,5. 

Şebnem: Kars da istediklerine göre uygun değil. 

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin her bir Ģehrin yıllık ortalama 

günlük güneĢlenme süresi, 15°C‟nin altındaki gün sayısı, 20°C‟nin üzerindeki gün sayısı 

ve yağıĢ miktarı değiĢkenlerini birlikte toplayarak matematiksel olarak çalıĢtıkları 

görülmektedir. Grup üyelerinden ġebnem‟in önerisinin üzerine her bir ilin tüm 

değiĢkenlerinin aritmetik ortalamasını alarak iĢlemleri yürütme fikri üzerinden çalıĢmaya 

baĢladıkları görülse de, sadece verilen değiĢkenleri topladıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda 

grup üyelerinin kurulan matematiksel model üzerinde hatalı iĢlemler yaptıkları 

görülmektedir. Yapılan matematiksel hesaplamalar sonucunda Ģehirlerin tüm nicel 

değiĢkenlerin toplamı olarak Muğla 1553,1; Samsun 1057,5; Mersin 939,6; Rize 2624,5; 

Ġzmir 1030,4 Kars 866, Antalya 1412,2; Iğdır 621,3 ve Ankara için 756,5 Ģeklindeki doğru 

matematiksel sonuçlara ulaĢtıkları görülmüĢtür. ġekil 31‟de elde edilen matematiksel 

sonuçlara dair alıntıya yer verilmektedir.  

 

ġekil 31: Birinci odak grubun hava durumu problemine dair matematiksel olarak çalıĢma 

yeterliği bağlamında elde edilen sonuçlar 

 

 ÇalıĢmanın devamında ise, elde ettikleri matematiksel sonuçları büyükten küçüğe 

sıralayarak medyana göre yorumlamıĢlar ve Ahmet Serin için en ideal Ģehirleri 

belirleyerek, problem çözümünü gerçekleĢtirmiĢlerdir. AĢağıdaki diyalogta problemin 

çözümüne iliĢkin konuĢmalara yer verilmektedir.  

Pelin: Ortalamaları büyükten küçüğe sırala medyanı bulalım. En ideali bulabilirsin 

sonradan ikinci ideali falan.  
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Şebnem: En ideal iller ortalama ve medyana bakarak Samsun ve İzmir.  

Pelin: Dokuz tane şehir var dimi? Dokuzdan 6 tanesini eleyeceğiz. Üç bi[r] yerden, 

üç bi[r]  yerden.  

Mert: Bu daha iyi gibi (Antalya’nın değerlerini göstererek). Bunu ekleyebiliriz 

iyilere.   

Pelin: Antalya evet uygun bi[r] yer. Bi[r] yanı beton yığınıyken bi[r]  yani yeşillik 

doğa olan yerleri de var. Şimdi iyileri bulduk. Bir kötü lazım. Bi[r]  tane kötü bi[r]  

şehir bulmamız lazım. Yani önerilmeyecek.  

Şebnem: Şimdi 621,3 yani bu da Iğdır oluyo[r].  

Pelin: Bu neresiymiş 756,5 olan… 

Şebnem: Ankara… 

Pelin: Geri kalanlar?  

Şebnem: Muğla ve Mersin...  

Pelin: Tamam çıktı işte. 

Mert: Yani ılık olanlar daha iyi. Çok sıcak olması daha kötü olur yani. Kötü değil 

de orta yani. Çok soğuk da bunalır insan karanlık hava. Yani kötüye girer o da. Biz 

bu 9 şehri iyi, orta, kötü olarak ayırdık. 

Pelin: Aritmetik ortalama ve medyan kullanarak. 

Araştırmacı: Neye göre ayırdınız peki bunları? 

Şebnem: En soğukları mesela kötü oluyo[r]. Çünkü müşterinin istediği çok soğuk 

olmayan güzel olan bir yermiş. Çok soğuk olmaması için Kars, Ankara ve Iğdır çok 

soğuk olduğu için kötü şehirlerarasına giriyor. İzmir, Samsun, Antalya da bunlar 

çok sıcak. Hava ortalamalarında en sıcak olan iller. Ortası da Rize, Muğla ve 

Mersin oluyor. Bunlar da çok sıcak olmayan müşterinin istediği gibi şehirler. Yani 

ortalama sıcaklıkları Kars, Ankara ve Iğdır’dan fazla;  İzmir, Samsun ve 

Antalya’dan küçük olan şehirler.  

  Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin geliĢtirdikleri modeli 

yorumlayarak Ahmet Serin için en ideal olan Ģehri belirlemek amacıyla tüm Ģehirlere ait 
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değiĢkenleri toplayarak ulaĢtıkları toplamsal sonuçları medyanı kullanarak büyükten 

küçüğe sıraladıkları görülmektedir. Ayrıca yine diyalog incelendiğinde, Ahmet Serin için 

“ılık” olan Ģehirleri “iyi şehirler”; “sıcak” olan Ģehirleri “orta şehirler” ve “soğuk” olan 

Ģehirleri ise, “kötü şehirler” sınıflamasına yerleĢtirdikleri görülmektedir. Ancak burada 

grup üyeleri bu sıralamada Kars Ģehrinin toplamsal sonucunu dahil etmeyi unuttukları 

gözlemlenmiĢtir. Kars‟ın 20°C‟nin üzerinde güneĢli gününün olamamasından dolayı, 

Kars‟ın bu sıralamada yer almaması ulaĢılan çözümün doğruluğunu etkilememiĢ, yalnızca 

eksik bir çözüm gerçekleĢtirilmesine neden olduğu belirlenmiĢtir. ġekil 32‟de verilen alıntı 

bu durumu destekler niteliktedir. 

 

ġekil 32: Hava durumu probleminde verilen Ģehirlere ait nicel değiĢkenlerin toplamsal 

sonuçlarının medyana göre sıralanıĢı 

 

 Bu bağlamda grup üyeleri Ahmet Serin‟in yaĢayabileceği “en iyi şehirler” olarak; 

Rize, Muğla ve Mersin‟i, “en iyi ikinci şehirler” olarak “Ġzmir, Antalya ve Mersin‟i ve 

“kötü şehirler” olarak “Iğdır, Kars ve Ankara‟yı belirlemiĢlerdir. Rize, Muğla ve 

Mersin‟in en ideal Ģehir olarak belirlenme sebebini ise, ortalama sıcaklıklarının Kars, 

Ankara ve Iğdır‟dan fazla;  Ġzmir, Samsun ve Antalya‟dan küçük olmasıyla açıkladıkları 

görülmektedir. Bu bağlamda grup üyelerinin, matematiksel olarak çalıĢma yeterliği 

bağlamında Hava Durumu Problemine iliĢkin yaklaĢımları değerlendirildiğinde, genel 

olarak “Doğru oluşturulan matematiksel modellerin çözümünde eksiklikler” olduğu 

görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri, Düzey-4 olarak belirlenmiĢtir. Çünkü grup üyeleri aritmetik 

ortalamadan yararlanarak müĢteri için en ideal Ģehirleri belirlediklerini düĢünmüĢ olsalar 

da, aslında sadece toplamsal sonuçlardan yararlandıkları görülmüĢtür. Grubun Yaz İşi 

Problemi üzerindeki matematiksel olarak çalışma yeterliği yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, “her bir bireyin aylık ortalama kazanç miktarlarının tam gün ve 

yarım gün olarak hesaplanmasıyla elde edilen matematiksel sonuçların büyükten küçüğe 

sıralanması” Ģeklinde bir matematiksel model üzerinde matematiksel olarak çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. AĢağıdaki diyalogta bu süreçte geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir.  
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Pelin: İlk önce Gizem’den başlayalım.  

Mert: Hepsini toplayalım. Ondan sonra aritmetik ortalamasını alalım.  

Pelin: 12,5 artı 15, artı 9, artı 10, artı 14, artı 17,5, artı 12,5, artı 33,5, artı 35 

eşittir 159.  Sen Gizem’in parasını topla Halil.   

Şebnem: Ortalama hesaplamak için bölsene. 159 bölü 9.  

Pelin: Eşittir 17,666666… Yani 18 de. Yuvarlak hesap. Genelde ortalama çalışma 

saati 18 saatmiş.  

Şebnem: 18 saatte ne kadar para alıyormuş? Bölü 9 yap Halil.  

Halil: 911 lira.  

Pelin: 911 lira diyelim. Demek ki 18 saatte 911 lira toplayan Gizem.  

Mert: Diğerlerini toplayalım.  

Pelin: Sıra Kaan’da…  

Halil: Kaan’ın parasını ben topluyorum.   

Şebnem: Bak havalar sıcakken çalışma oranları artıyor. Kaç saat çalıştıkları 

falan… 

Pelin: Ama yoğunluk ve aldığı miktara göre yapacağımız için sıcaklığın alakasını 

değdirmemeliyiz bence. Ama düşün farklıysa yapabilirsin (Sıcaklık değişkenini göz 

ardı ederek). 

Halil: Kaan 27 saatte 1655 lira topluyor.  

Mert: Hepsini tamamını yapalım bi[r].  

Şebnem: Tarık 214 saat.  

Mert: Böldün mü dokuza?  

Şebnem: Evet. Üç ayda toplam 214 saat (Yapılan işlem hatasının farkında 

olmayarak). 

Halil: Üç ayda 777 lira topluyor.  

Pelin: Tarık’ı 1.gruba ekleyebiliriz.  
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Şebnem: Daha hepsini yapalım da.  

Pelin: Tarık bence elenmeli.  

Mert: Bir iş yapmıyor.  

Şebnem: Jale ortalama 25 saat çalışıyor.  

Pelin: 25 saatte ne kadar topluyor?  

Halil: 1263 lira.  

Pelin: Bu Kaan ve Jale güzel çalışıyorlar.  

Şebnem: Jale’nin baya[ğı] iyi oranı.  

Pelin: Kaan ve Jale, Levent beyin tam gün çalıştırabileceği şeyler olabilir.  

Şebnem: Can’ın da ortalama 23 saat.  

Pelin: 1031 lira diyor.  

Şebnem: Bak mesela Gizem’in çalıştığı 18 saate 911 lira.  

Pelin: Bak Gizem’i bence yarım güne alabiliriz. Bak bir gün 12 saat çalışıyorlarsa, 

bu 12 saati ikiye bölünce bence Gizem 6 saatte güzel para yapar. Gizem eğer yarım 

gün çalışırsa yani 6 saat çalışırsa 306 lira. Bir saatte ortalamaya göre 51 lira 

topluyorsa… 

Şebnem: Bir gün 6 saat mi?  

Pelin: Biz 12 saatten alıyoruz. 24 saat çalışacak halleri yok herhalde.  

Mert: Nerden biliyorsun? Belki çalışır.  

Şebnem: Ama yani seyyar satıcı diyor. Seyyar satıcı aranıyor. Park içinde 

dolaşan…  

Pelin: O zaman sıkıntı olmaz 306 liraya 306 lira daha ekleriz. Eee 612 lira 

ediyo[r], 12 saat daha çalışırsa. Gizem’i yarım güne eklersek 612 lira kazanç elde 

eder. Şimdi Canan. Ne kadar?  

Mert: 1229 lira Canan.  

Şebnem: Canan 18 saat çalışıyor.  
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  Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin geliĢtirdikleri matematiksel 

model üzerinde matematiksel olarak çalıştıkları görülmektedir. Bu bağlamda tabloda 

verilen her bir birey için haziran, temmuz ve ağustos aylarının yoğunluk durumlarına göre 

ortalama kazandıkları toplam para miktarını ve ortalama çalıĢma sürelerini hesapladıkları 

görülmektedir. Bu iĢlemi yaparken her bir bireyin toplam kazanç miktarlarını ve toplam 

çalıĢma sürelerini dokuza bölerek, ayların yoğunluk durumlarına göre bireylerin ortalama 

kaç saat çalıĢarak ortalama ne kadar para kazandıklarını bulmaya çalıĢtıkları 

görülmektedir. Bu bağlamda Gizem‟in 18 saatte 911 lira, Kaan‟ın 27 saatte 1655 lira, 

Jale‟nin 25 saatte 1263 lira, Can‟ın 23 saatte 1031 lira, Rıza‟nın 33 saatte 1697 lira, Ali‟nin 

33 saatte 1551 lira, Ayten‟in 20 saatte 1034 lira kazandığını matematiksel olarak 

hesaplamıĢlardır. Ancak diyalog incelendiğinde, ayların yoğunluk durumunda ortalama 

çalıĢma süresi yaklaĢık 19 saat olan Tarık‟ın çalıĢma süresini, iĢlem hatası yaparak 214 

saat olarak hesapladıkları görülmektedir. Grup üyeleri bu durumu hemen fark edememiĢler 

çalıĢmanın devamında bu hatayı düzeltmeye çalıĢmıĢlar, ancak bu kez 2.14 saat olarak ele 

almıĢlardır. Tarık‟ın ayların yoğunluk durumunda ortalama çalıĢma süresi 19 saat iken, 

bunu 2.14 saat olarak belirtmiĢler; ortalama kazandığı kazanç miktarını ise, 777 lira olarak 

doğru bir Ģekilde hesaplamıĢlardır. Ancak yapılan bu iĢlem hataları problemin çözümünde 

herhangi bir mantık hatasına sebep olmamıĢtır. Ayrıca bu süreçte grup üyelerinden ġebnem 

hava sıcaklıklarının artmasıyla, kiĢilerin çalıĢma sürelerinin de arttığını dile getirmiĢ ancak, 

grup üyeleri tarafından dikkate alınmamıĢtır. Bu bağlamda matematiksel olarak çalıĢma 

yeterliği bağlamında, grup üyelerinin problem metninde verilen nitel verileri fazla dikkate 

almadıkları, genel anlamda nicel verilere odaklandıkları görülmektedir. Bu süreçte grup 

üyelerinden Pelin problemi sadeleĢtirme ve daha küçük sayısal sonuçlarla uğraĢma adına 

tam günü 12 saat kabul etmiĢ, yarım günü ise 6 saat kabul ederek her bir bireyin saatte 

kazandığı para miktarından yola çıkarak, 12 saatlik kazancını hesaplamaya çalıĢmıĢtır. 

ġekil 33‟de her bir bireyin ayların yoğunluk durumuna göre ortalama çalıĢma süreleri ve 

ortalama kazanç miktarlarına ait alıntıya yer verilmiĢtir.  
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ġekil 33: Birinci odak grubun yaz iĢi problemine dair ayların yoğunluk durumuna göre 

bireylerin ortalama kazanç miktarları ve çalıĢma süreleri 

 

ÇalıĢmanın devamında, grup üyeleri matematiksel hesaplamalardan elde edilen 

sonuçlar doğrultusunda her bir bireyin, bir saatte ortalama kazanç miktarlarını 

hesaplayarak, tam gün olarak kabul ettikleri 12 saatte ne kadar para kazandıklarını 

hesaplamıĢlardır. Bu bağlamda Gizem‟in saatte 51 lira, 12 saatte 612 lira; Jale‟nin saatte 

59 lira, 12 saatte  606 lira; Can‟ın saatte 44 lira, 12 saate 537 lira; Canan‟ın saatte 68 lira, 

12 saatte 816 lira; Rıza‟nın saatte 51 lira, 12 saatte 617 lira; Ali‟nin saatte 47 lira, 12 saatte 

564 lira; Ayten‟in saatte 51 lira, 12 saatte 620 lira kazandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak, 

Kaan 12 saatte 735 lira kazanırken, bunun 735 lira olarak yanlıĢ hesaplandığı görülmüĢtür. 

Ayrıca Tarık saatte ortalama 41 lira kazanırken bunun 36 lira olarak hesaplandığı ve 12 

saatte 490 lira kazanması gerekirken, bu sonucun 442 lira olarak yanlıĢ ifade edildiği 

görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin matematiksel olarak çalıĢma yeterliği 

bağlamında çözüm sürecinde iĢlem hataları yaptıkları görülmektedir. Ancak bu iĢlem 

hataları problemin çözümünü mantıksal olarak etkilemediğinden, herhangi bir yanlıĢ 

çözüme sebep olmadığı belirlenmiĢtir. AĢağıdaki diyalogta bu süreçte geçen konuĢmalara 

yer verilmektedir.  

Mert: Biz ne yapıyoruz?  

Pelin: Ben ne yapmaya çalışıyorum biliyor musunuz? Saatte kaç lira kazandığını ve 

12 saatte kaç lira kazanacağını hesaplayıp ondan sonra yarım günleri bulmak 

istiyorum ilk önce. Sonra 12 saatte diğer kalan en fazla fiyatı da ikiye katlayarak 

tam güne eklemek istiyorum.  
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Halil: Evet.  

Pelin: Şimdi Ayten’den sonra biri var mı?  

Şebnem: Yok.  

Pelin: Şimdi dokuz kişinin yaptıklarını söyley[eceğ]im. Gizem saatte 51 lira 

kazanıyo[r] ve 12 saatte toplamda 612 lira topluyor.  

Şebnem: Kaan da saatte 62 lira kazanıyor. Tarık da saatte 36 lira, 12 saatte 442 

lira kazanıyor. Bu bir günlük çalışırsa eğer, yani tam gün çalışırsa eğer, 900 lira 

kazanıyor yani. Yani bir günde Tarık’ın kazandığı para 900 lira. Jale’ninse saatte 

59 lira, 12 saatte de 606 lira. Bu yarım günlük çalışması. Tam günlük çalışmasında 

ise 1224 lira falan kazanıyor. Canan ise, saatte 68 lira, 12 saatte de 816 lira 

topluyor. Yani yarım günlük 816 liraysa, tam günde de… 

Mert: 1600 lira gibi.  

Şebnem: Evet. Rıza ise saatte 51 lira, 12 saatte 617 lira. Yarım günde 617 lira 

kazanıyor. Tüm günde ise 1200 lira civarında kazanır. Ali ise saatte 47 lira, 12 

saatte 564 lira kazanıyor. Tam gün çalıştığında da 1000 lira civarında kazanır.  

AĢağıda birinci grubun matematiksel olarak çalıĢarak, her bir bireyin saatte kazandığı para 

miktarından yola çıkarak, 12 saatte kazandıkları para miktarlarına ait alıntıya ġekil 34‟de 

yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 34: Birinci odak grup tarafından yaz iĢi problemine dair elde edilen sonuçlar 
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ÇalıĢmanın devamında grup üyeleri, her bir bireyin 12 saatlik kazancından elde edilen para 

miktarlarını büyükten küçüğe sıralayarak en çok para kazanan kiĢileri net bir Ģekilde 

belirlemeye çalıĢmıĢlardır. AĢağıda bu sürece iliĢkin geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir. 

Pelin: Bir şey di[ye]yim mi?  

Pelin: Bunları büyükten küçüğe sıralasana, 12 saate göre sırala. Yani yarım günlük 

kazançlarını sıralasana büyükten küçüğe doğru.  

Mert: En fazla 816 lira Canan.  

Pelin: Sonra 744 lira Kaan. Sonra diğerlerinden daha büyük olan, 620 lira Ayten.  

Mert: 617 lirayla da Rıza.  

Pelin: Arkasından da 612 lirayla Gizem takip ediyor. Şimdi burada kaç kişi var beş 

kişi var. Bir kişi daha bul.  

Mert: O da 606 lirayla Jale.  

ÇalıĢmanın devamında grup üyeleri, 12 saat üzerinden elde ettikleri matematiksel 

sonuçları ikiye katlayarak, belirledikleri 6 kiĢinin “tam günde” kazandıkları para miktarını 

hesapladıkları görülmüĢtür. Ardından yarım günde en fazla kazanç getiren kiĢilerin (12 

saat üzerinden hesaplanan sonuçları burada “yarım gün” olarak ifade etmiĢlerdir) tam 

günde yer alması gerektiğini belirterek problemi çözüme kavuĢturmuĢlardır. AĢağıda bu 

sürece iliĢkin diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Pelin: Şimdi Canan, Kaan ve Ayten yarım günün en fazla kazanç elde edenleri. 

Bunları ikiye katlayalım. 816 çarpı iki. 1632 lira.  

Şebnem: Canan tam gün çalıştığı zaman 1632 lira kazanıyormuş.  

Pelin: Tam günde. Kaan da.  

Şebnem: Kaan 1488 lira tam günde.  

Pelin: Sırada Ayten var. 1240 lira tam günde. 

Mert: Bunları tam güne ekledik yani. Canan, Kaan ve Ayten.  

Pelin: Diğerlerini de yap Şebnem. Rıza, Gizem ve Jale… 617 lira çarpı iki yap.  

Araştırmacı: Neden iki ile çarpıyorsunuz?  
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Pelin: Biz yarım günde hesaplamıştık. Tam günü elde edebilmek için.  

Şebnem: Rıza 1234 lira. Gizem 1224 lira.  

Halil: Jale 1212 lira.  

Pelin: O zaman Canan, Kaan ve Ayten tam güne; Rıza, Gizem ve Jale yarım güne. 

Diğer kalanlar kimler? Tarık eleniyor. Can eleniyor. Sonra kim eleniyor? Ali. 

Şimdi altı kişiyi belirledik, elenen üç kişiyi de altına yazalım. Tarık, Can ve Ali…  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin belirledikleri 6 kiĢinin “tam 

gün” çalıĢmaları durumunda kazanacakları parayı hesaplamak adına, 12 saat üzerinden 

buldukları sonuçların iki katını alarak 24 saatlik kazançlarını hesaplamaya çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. Bu bağlamda “tam günde” Canan‟ın 1632 lira, Ayten‟in 1240 lira, Rıza‟nın 

1234 lira, Gizem‟in 1224 lira, Jale‟nin 1212 lira kazanacağını belirtmiĢlerdir. Ancak 

önceki hesaplamalarına bağlı olarak Kaan‟ın tam günde kazanacağı para miktarının 1570 

lira olması gerekirken, bunu 1488 lira olarak hesapladıkları, ancak elde edilen bu hatalı 

sonucun, problemin çözümünü etkilemediği görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin 

“tam günde” çalıĢacak kiĢileri Canan, Kaan ve Ayten; yarım günde çalıĢacak kiĢileri Rıza, 

Gizem, Jale; hiç çalıĢmayacak kiĢileri ise Tarık, Can ve Ali olarak belirledikleri 

görülmektedir. ġekil 35‟te verilen alıntı bu durumu destekler niteliktedir.  

 

ġekil 35: Birinci odak grubun yaz iĢi problemine dair elde ettiği çözüm 

 

 Grubun Yaz İşi Problemine dair genel olarak matematiksel olarak çalışma yeterliği 

bağlamında çözüm süreçleri incelendiğine, matematiksel iĢlem hataları belirlenmesine 
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rağmen, bu hataların çözümün doğruluğunu etkilemediği görülmüĢtür. Bu bağlamda 

grubun “Doğru oluşturulan matematiksel modelleri kullanarak, doğru matematiksel 

çözüm”e ulaĢtıkları görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri, Düzey-5 olarak belirlenmiĢtir. Tablo 

21‟de birinci odak grubun yeterlik düzeyleri verilmiĢtir.  

 

Tablo 21: Birinci odak grubun matematiksel olarak çalıĢma yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-5 

 

Düzey-4 

 

Düzey-5 

Doğru oluĢturulan matematiksel model/leri kullanarak doğru 

matematiksel çözüme ulaĢma. 

Doğru oluĢturulan matematiksel modellerin çözümünde 

hatalar/eksikler içerme. 

Doğru oluĢturulan matematiksel model/leri kullanarak doğru 

matematiksel çözüme ulaĢma. 

4.2.4.2. Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Ġkinci odak grubun Katalog Problemi üzerindeki matematiksel olarak çalışma 

yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde, “2017 ve 2007 yılı katalog liste fiyatlarının 

aritmetik ortalamalarının farkının hesaplanması” Ģeklinde ifade ettikleri model üzerinde 

ancak, aritmetik ortalama hesaplamadan 2017 ve 2007 yılı katalog liste toplam fiyatlarını 

matematiksel olarak hesapladıkları görülmüĢtür. AĢağıda 2017 ve 2007 yılları katalog liste 

fiyatlarının toplamının ayrı ayrı hesaplanması sürecinde geçen konuĢmalara yer 

verilmektedir.  

Sema: En son nerede kaldık şimdi. Sen ne yapıyorsun Caner şimdi? (Caner bir 

yandan hesap makinesi ile toplama işlemi yapmaktadır)   

Can: 308 lira 35 kuruş yapıyor (2017 fiyat listesini göstererek).  

Sema: Bu ne şimdi? 

Can: Bunların hepsinin toplamı 308 lira yapıyormuş. 

Sema: 2007’yi yaz İlknur. Ece kırtasiyeyi toplayalım.  

Can: 78 lira 85 kuruş. 

Selim: Şimdi arasındaki farkı bulalım. 
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Sema: Para üstü verilenleri yazdık. Bence bunların tek tek aritmetik ortalamalarını 

bulabiliriz. 

Can: Ama çok uzun sürer. Bunun aynısı gibi (2017 fiyat listesini göstererek). Şimdi 

şu 2007’de virgüllü 99’ları hesaplayaca[ğı]z. 157 lira 28 kuruş çıktı. 

Sema: Ama 2017’yi yapmadık.  

Can: Şimdi ikisini topla.  157,28 ile 78,85’i topla. Sonra 2017’yi toplarız.  

Sema: Bu 99’lar çok saçma ya…  

İlknur: 236 lira 13 kuruş çıktı.  

Can: Şimdi 2017’leri topla.  

Selim: Şimdi 308,35 ile 206,71’i toplayalım. 

İlknur: 515 lira 6 kuruş çıkıyor.  

Can: Bununla bunun arasında 278 lira 93 kuruş fark var  ( 2017 ve 2007 fiyat 

listesini göstererek). 

Selim: O zaman fark yazalım şuraya. Ne kadar çok artmış! 

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyeleri 2007 ve 2017 yılları fiyat 

listesindeki verileri ayrı ayrı toplayarak matematiksel sonuçlar elde ettikleri görülmektedir. 

Bu bağlamda 2007 katalog listesindeki araç gereçlerin toplam fiyatını 236 lira 13 kuruĢ, 

2017 katalog listesindeki araç gereçlerin toplam fiyatını ise 515 lira 6 kuruĢ olarak 

hesaplamıĢlardır. Ardından 2017 ve 2007 yıllarının toplam fiyat farkını 278 lira 93 kuruĢ 

olarak belirtmiĢlerdir. Ancak burada grup üyeleri matematiksel olarak çalışırken 2007 yılı 

katalog fiyatlarını hesaplamada hatalı iĢlemler yapmıĢlar, toplam fiyatın 306 lira 41 kuruĢ 

olması gerekirken, 236 lira 13 kuruĢ olarak hesapladıkları görülmektedir. Bu bağlamda 

2017 ve 2007 yılları toplam fiyat farkı 208 lira 65 kuruĢ olması gerekirken, bu farkı ise 278 

lira 93 kuruĢ olarak hesapladıkları görülmektedir. Bu süreçte genel olarak öğrencilerin 

2007 ve 2017 yıllarındaki araç gereçlerin liste fiyatlarını toplayarak 10 yılda ne kadar bir 

artıĢın olduğunu belirlemeye yönelik matematiksel olarak çalıĢtıkları görülmektedir. ġekil 

36‟da verilen alıntı bu durumu destekler niteliktedir.  
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ġekil 36: Ġkinci odak grubun katalog problemine dair elde ettiği hatalı sonuç 

 

 Grup üyeleri elde ettikleri sonucu yorumlayamayarak problemi yeniden 

matematikleĢtirerek elde ettikleri “Her bir araç gerecin 2017 fiyatından, 2007 fiyatının 

çıkarılarak elde edilen farkların toplanması” Ģeklinde matematiksel model üzerinde 

matematiksel olarak çalışma yaklaşımları incelendiğinde, Ali‟nin harçlığını belirleme 

adına problemi daha küçük parçalara ayırarak iĢlemleri yürüttükleri görülmüĢtür. 

AĢağıdaki diyalogta bu süreçte, matematiksel olarak çalıĢma yeterliği bağlamında geçen 

konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Can: Şimdi 2017 fiyatlarından tek tek 2007 fiyatlarını çıkartaca[ğı]m. Sonra 

hepsini toplayaca[ğı]m.  

Sema: Farkını bulacaksın, sonra hepsini toplayacaksın.  
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Can: Çıkan sonuçların hepsini toplayacağım, sonra çıkan sonucu aritmetik 

ortalamayla bölebilirsek böleceğim.  

Sema: Aritmetik ortalamayla bölemezsin. Yapmaya başla.  

Can: Uzun sürecek (İşlemleri yapmaya başlayarak). 

Sema: Şimdi sen bunu yapıyorsun ama hangilerinin fiyatları artmış bunları da 

yapmamız lazım. Sen neyi yapıyorsun şimdi?  

Can: İki yılın karşılarındaki araç gereçlerin fiyatlarını yapıyorum. 

Sema: Bence yaptıklarının üzerini çiz.  

Araştırmacı: O eksileri ne olarak kabul ettiniz? 

Can: Aslında artı onlar, küçükten büyük çıkarttığımız için eksi oldu. 

Sema: Bugünün fiyatları ile 10 yıl önceki fiyatlarının arasındaki fark 230 lira 77 

kuruş.  

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinden Can‟ın, Ali‟nin alması gereken 

harçlık miktarını bulabilmek adına her bir araç gerecin 2017 fiyatından 2007 fiyatını 

çıkararak elde ettikleri fiyat farkı sonuçlarını toplayarak 230 lira 77 kuruĢ gibi bir sonuca 

ulaĢtıkları görülmektedir. Ayrıca bu süreçte grup üyeleri matematiksel olarak çalıĢırken 

bazı iĢlem sonuçlarının negatif olması durumunu “küçük sayıdan büyük sayının 

çıkarılması” Ģeklinde yorumladıkları görülmektedir. Bu bağlamda iĢlemin sonucunun 

negatif olmasından yola çıkarak listede verilen bazı araç gereçlerin 2017 fiyatının daha 

düĢük olduğunu fark edemedikleri ve her bir araç gerecin 2017‟deki fiyatının artıĢ 

gösterdiğini ifade ettikleri görülmektedir. ġekil 37‟de her bir araç gerecin 2017 fiyatından 

2007 fiyatını çıkararak, elde edilen toplam farkların hesaplanmasına dair alıntıya yer 

verilmiĢtir.  
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ġekil 37: Birinci odak grubun katalog problemine iliĢkin yılların toplam fiyat farkı 

sonuçları 

 

Ancak elde ettikleri 230 lira 77 kuruĢ sonucunun da Ali‟nin harçlığı olamayacağını 

düĢünerek, “2007 ve 2017 yıllarının toplam fiyat farkından elde edilen sonuçlar ile 2007 

ve 2017 yıllarının ayrı ayrı her bir aracın fiyat farkının toplamından elde edilen toplam 

sonucun çıkarılması” Ģeklinde geliĢtirdikleri model üzerinde matematiksel hesaplar 

yapmaya baĢlamıĢlardır. AĢağıda bu model üzerinde matematiksel olarak çalışma yeterliği 

bağlamında geçen konuĢmalara yer verilmektedir.  

Can: İkisinin arasındaki fark 278 lira 93 kuruş ya (2017 ile 2007 fiyat listesi 

arasındaki farkı göstererek). Bulduğumuz sonuçla bunu çıkarsak. 278 lira 93 

kuruştan, 230 lira 77 kuruşu çıkarsak.  

İlknur: 48 lira, 16 kuruş çıkıyor.  

Sema: Bence bizim bulduğumuz sonuç bunun cevabı. Çünkü o zamanın farkıyla bu 

zamanınkini bulduk.  

Araştırmacı: Sizden soruda asıl istenen şey ne? Neyi bulmanızı istiyor? 

Can: 4 tane şey istiyo[r].  
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 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin 2017 ve 2007 yılları fiyat 

listesinde yer alan her bir araç gerecin ayrı ayrı fiyat farkından elde ettikleri matematiksel 

sonucu, bir önceki matematikleĢtirme sürecince elde ettikleri 2017 ve 2007 yılları 

arasındaki toplam fiyat farkından çıkardıkları görülmektedir. Bu bağlamda grup üyelerinin 

her ne kadar geliĢtirdikleri modelleri birleĢtirerek ve bütünleĢtirerek iĢlem yapmaya 

çalıĢtıkları görülse de, Ali‟nin harçlığını belirlemeye yönelik yapılan iĢlemlerin tamamen 

rastlantısal olduğu görülmektedir. Bu süreçte grup üyelerinin bir önceki modelde 

ulaĢtıkları matematiksel sonuç olan 278 lira 93 kuruĢtan, 230 lira 77 kuruĢu çıkararak elde 

ettikleri 48 lira 16 kuruĢun Ali‟nin harçlığı olabileceğini belirtmiĢler, ancak bu 

matematiksel sonuçtan emin olamamıĢlardır. Grubun oluĢturdukları “2007 ve 2017 yılları 

katalog listesinde verilen araç gereçlerin birlikte toplanması ile elde edilen toplam 

sonucun (yaklaşık 751 lira) 30’a bölümünden elde edilen sonuca 30 eklenmesi”  Ģeklindeki 

model üzerinde matematiksel olarak çalışma yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde, 

iĢlem hataları yaparak Ali‟nin alabileceği harçlık miktarını belirlemeye çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. AĢağıda bu süreçte geçen diyaloglara yer verilmektedir.  

Can: Ama bur[a]da 20 küsür çıktı. 760 ile 30’u böldük 24 lira. 30’un üzerine 

eklersek 54 lira yapıyo[r]. Ama bu parayla da bu fiyatlara sahip eşyaları alamaz 

(2017’nin fiyat listesini göstererek).  

Sema: Acaba 48 olabilir mi? Of… 2017’nin fiyatı ne kadar çıkmıştı?  

İlknur: 515 lira 6 kuruş.  

Araştırmacı: 48 lira harçlık alması gerektiğini nasıl bulduğunuzu açıklar mısınız?  

Sema: 2017 fiyatlarından 2007 fiyatlarını çıkartarak bulduk. 

İlknur: 2017 fiyatlarının toplamından 2007 fiyatlarını çıkartarak 48 lira bulduk. 

Sema: Bundan bunu çıkartmışız 48 bulmuşuz ama yanlış bulmuşuz. Yok doğru 

bulmuşuz. 278 liradan 230 lirayı çıkardık 48 lirayı bulduk. Biz yanlış yaptık galiba 

yaaa.. 

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin 2007 ve 2017 yılının fiyatlarını 

toplayarak yaklaĢık 760 liraya ulaĢtıkları ve elde ettikleri bu matematiksel sonucu 30‟a 

böldükleri görülmektedir. 760‟ın 30‟a bölünmesi ile elde ettikleri 24 lirayı, 30‟un üzerine 

ekleyerek 54 liraya ulaĢtıkları ve bunun da Ali‟nin alması gereken harçlık miktarı 

olabileceğini belirttikleri görülmektedir. Can, elde edilen 54 liranın Ali‟nin 2017 yılındaki 
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araç gereçleri alması için yeterli olmadığını belirtmiĢ ve grup üyeleri yeniden problem 

üzerinde düĢünmeye baĢlamıĢlardır. Fakat grup üyelerinin 760 liranın 30‟a bölümden 25 

lira gibi bir sonuç elde etmiĢler, ancak matematiksel olarak çalıĢmaya devam 

etmemiĢlerdir. 

 Grubun genel olarak Katalog Problemi üzerinde çalıĢma süreci, matematiksel 

olarak çalışma yeterliği bağlamında değerlendirildiğinde, grubun katalog liste fiyatlarının 

hesaplanmasında ve genel olarak yapılan matematiksel iĢlemlerde hatalar yaptıkları 

görülmüĢtür. Süreç içerisinde yapılan bu hataların bazı durumlarda problemin çözümünü 

etkilediği görülmüĢtür. Bu bağlamda grubun matematiksel olarak çalıĢma yeterliği 

bağlamında, “Eksik/hatalı oluşturulan matematiksel modellerin çözümünde hatalar” 

olduğu görülmüĢ ve yeterlik düzeylerinin Düzey-2 olduğu belirlenmiĢtir. Grubun Hava 

Durumu Problemine iliĢkin “değişkenlerin aritmetik ortalamasının alınması” modeline 

dair matematiksel olarak çalıĢma yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde 15°C‟nin 

altındaki gün sayısı, 20°C‟nin üzerindeki gün sayısı ve yağıĢ miktarı değiĢkenlerinin 

aritmetik ortalamasını alarak matematiksel sonuçlar elde ettikleri görülmüĢtür. AĢağıdaki 

diyalogta bu iĢlemlerin gerçekleĢme sürecine iliĢkin alıntılara yer verilmektedir.  

Can: O yüzden de Mersin ve Antalya’ya bi[r] baksana aritmetik ortalama ile.  

Sema: Veriler toplamı bölü veri sayısı. Hepsinin toplayalım, topladığımız şeyleri 

bölelim (Her şehir için verilen dört kategoriyi göstererek). Hepsini tek tek yapsak 

mı? 

Sema: İlk önce Muğla yaz. Kaç veri var?  

İrem: 4 veri var.  

Can: 388.275 çıkıyor. Şimdi Samsun var.  

Sema: Yaz şunu (İlknur’a dönerek). 

Can: 264.375 çıktı. Şimdi Mersin’i bulalım.  

İrem: 89.3 artı, 89 artı, 169 artı, 592.3 sonuç, 939.6 çıktı. Bölü dört, 234.9 çıkıyor. 

Şimdi Rize.  

Sema: Rize olabilir aslında dimi?  
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Can: Yağmurlu bir yer de seçebiliriz ama güneşli ve ılık olması gerekiyor. Hepsini 

bi[r] yapalım.  

Sema: 49,4 artı, 181 artı, 90 artı, 2034,1. Hepsi 4928,6 bölü dört 123.215 çıkıyor. 

Şimdi İzmir’i yapalım.  

İrem: 257,6 çıkıyor.  

Sema: Şimdi Kars’a bakalım.  

Selim: 866 bölü dörtten 216,5 çıkıyor.  

Sema: Antalya… (Hepsini bu şekilde hesaplayarak).  

İrem: Tamam bu kadar… 

Sema: Şimdi burada baktığımıza göre… Acaba şöyle mi yapsak?  

Can: Bu tablonun ortalaması değil mi? Yağış miktarlarının yıllık ortalamaları en 

sonda verilen.  

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde, problem metninde verilen her bir Ģehre ait 

değiĢkenleri toplayarak aritmetik ortalama ile matematiksel sonuçlar elde ettikleri 

görülmektedir. Bu bağlamda grup üyelerinin birbirinden farklı dört adet değiĢkeni birlikte 

toplayarak matematiksel sonuçlar elde ettikleri görülmektedir. Muğla için, 388.275; 

Samsun için, 264.375; Mersin için, 234,9; Rize için 1232,15; Ġzmir için, 257,6; Kars için, 

216,5; Antalya için, 353,05; Iğdır için, 155,325; Ankara için 189,125 matematiksel 

sonuçlarını elde etmiĢlerdir. Ancak grup üyelerinin farklı değiĢkenlere ait elde edilen bu 

matematiksel sonuçları yorumlayamamaları sebebi ile bu model üzerinde çalıĢmayı 

sonlandırdıkları görülmüĢtür. AĢağıda ġekil 38‟de elde edilen matematiksel sonuçlara dair 

alıntıya yer verilmektedir.  
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ġekil 38: Ġkinci odak grubun hava durumu problemine ait değiĢkenlerin aritmetik ortalama 

sonuçları 

 

 Grubun Tunç çiftinin “ılık ve güneşli” bir yerde yaĢama kriterini göz önüne alarak, 

her bir Ģehrin “15°C ve 20°C’nin altındaki ortalama gün sayısı fazla olan illerin elenmesi” 

varsayımıyla oluĢturdukları model üzerinde, matematiksel olarak çalıĢma süreçleri 

değerlendirildiğinde, iki değiĢkenden yararlanarak matematiksel sonuçlar elde etmeye 

çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu süreçte daha çok matematiksel olarak elde edilen sonuçları, 

bazı Ģehirlerin elenmesinde kullandıkları gözlemlenmiĢtir. AĢağıda matematiksel olarak 

çalıĢma yeterliği bağlamında grup üyelerinin arasında geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Sema: Bizim aslında bunun ayrı, bunun ayrı, bunun ayrı, bunun ayrı aritmetik 

ortalamalarını bulmamız lazım (Tablodaki her bir kategoriyi göstererek). Şimdi 

hepsi ayrı iller olduğu için kafam karışıyor. 

İrem:  Hadi ya bir şey yapalım.   

Sema : Soner sen de düşüncelerini söyler misin?  

İrem: Sence ne yapsak daha iyi olur Soner?  

Can: Fikir sunun, onun üzerinden gitmeye çalışalım.  

İrem: Karşılaştırsak hepsini…  

Can: Eleye eleye yapalım.  
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Sema: Evet. Öyle olabilir, hem daha mantıklı olabilir.  

Can: İki tane kalır, sonra onları da başka bir şey yaparak bulabiliriz. Bence eleye 

eleye yapalım. Güneşli ve ılık istiyor. Yağmurlu olması önemli değil. Bak Muğla. 

Yıllık güneşlenme süresi 88,5’miş. Samsun’da 61’miş. Güneşlenme süresine 

bakarsak Muğla ve Mersin olabilir.  

İrem: Kars biraz soğuk...  

Sema: Antalya da olabilir aslında.  

Can: Güneşlenme süresi 100’müş. Ankara 80. Iğdır’ı almayalım. Eleyelim. 15 

derecenin altında gün sayısı. Muğla 172 gün. Soğuk olmamasını istedikleri için 

bunu eleyelim. Samsun 179 gün. Bunu zaten eledik. Mersin bunu kabul edebiliriz. 

Rize bunu eleyelim 181 gün. İzmir de bayağı bir fazla. Onu da eleyelim. Kars. Bu il 

zaten soğuk. Antalya olabilir. Iğdır elemiştik. Ankara 212 gün oluyormuş (15 

derecenin altındaki gün sayısı az olanları dikkate alarak, soğuk şehirleri eleyerek). 

İrem: O zaman sadece Mersin ve Antalya kalıyor.  

Can: 20 derecenin üzerindeki sayısına bakalım.  

İrem: Öncekinde elediysek zaten burada da eleniyor.  

Can: 20 derecenin üzerindeki gün sayısı Mersin ve Antalya 169 ve 152 kalıyor. 

364’ten 89 çıkar.  

İrem: Neden 364’ten çıkarıyoruz?  

Can: Çünkü 3 ya da 2 yılda bir yıl 364 oluyor. 364 eksi 89 çıkınca, 275 gün 

yapıyor. 275 günü güneşli. 

Sema: Anladım senin yapmak istediğini.  

Can: 364 eksi 93 eşittir, 271 günü güneşli.  

İrem: Çok az fark var arada.  

Can: 364 eksi 169 eşittir, 195 günü güneşli. Mersin’in… İzmir’in 15 derece 

altındaki gün sayısından, 364 eksi 114, eşittir 250 günü güneşli. Seçmemiz gereken 

Antalya kalıyor. En iyi birinci şehir Antalya, ikinci şehir Mersin, üçüncü Kars 

oluyor. Çünkü soğuk. En kötü şehir Kars...  
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Sema: En kötü şehir hangisi şimdi?  

Can: En kötü Kars oluyor.  

Sema:  Antalya ılık ve güneşli olduğu için en iyi birinci şehir. Kars da en soğuk 

olduğu için en kötü şehir olarak seçtik.  

Araştırmacı: Genel olarak bulduğunuz yöntem nedir? Neye göre bu şehirlere en iyi 

en kötü olarak karar verdiniz?  

Can: Eleyerek yaptım. Karşılaştırdım. Soğuk olmasını, güneşli günleri falan… 

Elediğimde Muğla, Samsun, İzmir, Iğdır, Kars bunları eledim. Mersin ve Antalya 

kaldı. Bunları birbiriyle karşılaştırdım, 364 ten çıkartarak. Aslında bu şehirleri biz 

dağıtacaktık her birini. İyi şehirler, kötü şehirler olarak (Ancak buradan devam 

etmemişler, ikinci müşteri için de aynı yöntemi yapmaya çalışmışlardır). 

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin Ahmet Serin‟in “güneşli ve ılık” 

bir Ģehirde yaĢama isteğini göz önüne alarak tabloda verilen değiĢkenleri karĢılaĢtırarak 

bazı Ģehirleri eleme yoluna gittikleri görülmüĢtür. Yıllık ortalama güneĢlenme süresini 

baza alarak, Muğla, Mersin ve Antalya‟nın olabileceğini belirtmiĢlerdir. Ardından Kars ve 

Ardahan‟ın soğuk olduğunu belirterek bu Ģehirleri elemiĢlerdir. Ardından “15°C’nin 

altındaki gün sayısı fazla olan şehirlerin elenmesi” varsayımı ile Muğla, Ġzmir, Samsun ve 

Ankara‟nın 15°C‟nin altındaki gün sayısının fazla olmamasına bağlı olarak, müĢterinin ılık 

bir Ģehir istemesi sebebi ile bu Ģehirleri de eledikleri görülmüĢtür. Geriye sadece Mersin ve 

Antalya‟nın kaldığını belirterek, en iyi Ģehrin hangisi olduğunu belirleme adına, “20°C’nin 

altındaki gün sayısı fazla olan şehrin elenmesi” varsayımından yola çıkmıĢlardır. Burada 

grup üyeleri 20°C‟nin altındaki gün sayısını hesaplarken, bir yılı 364 gün olarak kabul 

etmiĢler, ancak bunun sebebini mantıksal olarak açıklayamamıĢlardır. 364‟ten 169‟u 

çıkararak, Mersin‟in 20°C‟nin altındaki gün sayısını 195 gün, Antalya‟nın 20°C‟nin 

altındaki gün sayısını 129 gün olarak hesapladıkları görülmüĢtür. Matematiksel modelden 

elde edilen bu sonuçlar, gerçek yaĢam bağlamında yorumlanmaya hazır hale getirilmiĢtir. 

ġekil 39‟da bu sürece ait matematiksel olarak çalıĢma yeterliğine iliĢkin, grubun tablo 

üzerinde gerçekleĢtirdikleri iĢlemlere yönelik alıntıya yer verilmiĢtir.  
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ġekil 39:  Ġkinci odak grubun hava durumu problemine elde ettikleri sonuçlar 

  

 Grubun oluĢturdukları modelin doğruluğunu, Ahmet Serin üzerinde test etmek 

amacıyla oluĢturdukları “15°C ve 20°C’nin üzerindeki ortalama gün sayısı fazla olan 

illerin belirlenmesi” model üzerindeki matematiksel olarak çalışma yeterliği bağlamında 

yapılan iĢlemler değerlendirildiğinde ise, iki değiĢkenin birlikte değerlendirilip 

karĢılaĢtırarak en iyi Ģehirleri belirlemeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. AĢağıda bu sürece 

iliĢkin diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Sema: Serin çifti için de seçelim.  

İlknur: Havası güzel ve çok sıcak olmayan bir şehre taşınmak istiyorum diyor. Yani 

normal olacak sıcaklığı.  

Can: O zaman Mersin bunun için süper.  

Sema: Önceki ile aynı sanki dimi? Sadece… 

Can: Aynı ama burada her zaman güneşli olmayacak. 20 derecenin üzerinde de 

olmayacak, altında da olmayacak. Tam ortada olacak. 100 olabilir.  

Sema: Evet olabilir.  

Can: Iğdır olabilir. 94 gün boyunca olabilir. Ama 194 gün boyunca Iğdır’da 

sıcaklık düşüyor. Elenenleri eleyelim. 

 Sema: Elenenleri karalayalım. Hadi çabuk yapalım. 

Can: Ne diyo[r]? Havası güzel olacak. Açık hava olacak.  
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İlknur: Çok sıcak olmayacak.  

Can: 88 var, 89 var. 94 var. 100 ü alalım. Bu dördünü alalım (Muğla, Mersin, 

İzmir ve Antalya’nın yıllık ortalama güneşlenme süresini göstererek).  

Sema: Bence var ya çalılık diyor ya, insanın aklına Kars geliyor nedense. 

Can: Ama orası soğuk… Kar baya yağdığı için 6 ay soğuk, 6 ay sıcaktır orası. 

Şimdi Muğla’nın 15°C altındaki gün sayısı 172, ama soğuk olmayacak dedi bunu 

eleyelim. Mersin olabilir 89 gün. Samsun’u zaten eledik. Rize’yi seçmemiştik. İzmir 

114 gün. Bunu alabiliriz.  

Selim: Rize’yi neden seçmedik.  

Can: Güneşlenme süresi 49 gün ya. Kars zaten 286 günü soğukmuş. Bu da gitti. 

Antalya’yı alalım. Şimdi Samsun, İzmir ve Antalya var. Bu üçünü hesaplayalım. 

364’ten 100 çıkar. 264 gün. Sema 364’ten 126 çıkarsana.  

Sema: 238 gün.  

Can: Şimdi İzmir’in 15°C altındaki gün sayısı için, 364’ten 114 günü çıkar.  

Sema: 250 gün güneşli. 15°C’nin üzerinde olan gün sayısı 250gün yani. 

Can: Ya Mersin, ya da İzmir olacak. Bakalım bi[r]. Mersin’in 195 günü güneşli, 

20°C’nin altında. İzmir’in 238 günü 20°C’nin altında. Bence Mersin. 275 günü 

15°C’nin üzerinde oluyor.  

Sema: Yazıyım mı?  

Can: Yaz.  

İlknur: En kötü şehir hangisi oluyor?  

Can: Antalya oluyor o zaman.  

İlknur: En iyi ikinci şehir İzmir oluyor.  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde, Serin çiftinin havası güzel ve çok sıcak 

olmayan bir yerde yaĢama istekleri doğrultusunda, hava sıcaklığı normal olan Ģehirleri 

belirlemeye çalıĢtıkları görülmektedir. Bu bağlamda grup üyeleri ilk olarak, belirlenecek 

Ģehirlerin hava sıcaklığının 20°C‟nin üzerinde de olmaması, altında da fazla olmaması 

gerektiğini, normal olması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda 15°C‟nin altındaki 
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güneĢli gün sayısı fazla olan illeri eledikleri görülmüĢtür. Kars, Iğdır, Ankara ve Rize‟yi 

elemiĢlerdir. Ardından Muğla‟nın 15°C‟nin altındaki güneĢli gün sayısı 152 olmasından 

dolayı Muğla‟yı da elemiĢlerdir. Geriye Ġzmir, Antalya, Samsun kalmıĢ ve Samsun‟un da 

20°C‟nin altındaki güneĢli gün sayısını 264 olarak hesaplayarak, soğuk bir Ģehir olduğunu 

düĢünerek elemiĢlerdir. Ardından geriye kalan Ġzmir, Antalya ve Mersin‟den; 15°C‟nin 

üzerindeki gün sayısı en fazla olan Mersin‟i en iyi Ģehir birinci Ģehir, Ġzmir‟i en iyi ikinci 

Ģehir, Antalya‟yı ise en kötü Ģehir olarak belirleyerek, gerekli matematiksel iĢlemler 

doğrultusunda, eldeki sonuçları yorumlamaya hazır hale getirmiĢlerdir.  

 En genel anlamda grubun Hava Durumu Problemi üzerinde matematiksel olarak 

çalıĢma yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde, ikiden fazla değiĢkenle ilgili yapılan 

matematiksel hesaplamalarda daha ileriye gidemedikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda grup 

üyeleri problem metninde verilen iki değiĢkeni dikkate alarak karĢılaĢtırmalar yaparak 

matematiksel sonuçlar elde etmiĢlerdir. Genel olarak grup üyeleri yeterlik bağlamında, 

“eksik oluşturulan matematiksel modelleri işlem hatası olmaksızın doğru bir şekilde 

çözdükleri” görülmüĢ ve bu bağlamda yeterlik düzeylerinin,  Düzey-3 olduğu 

belirlenmiĢtir. Grubun Yaz İşi Problemine dair matematiksel olarak çalışma yeterliğine 

iliĢkin ortaya koydukları yaklaĢımlar değerlendirildiğinde, “az zamanda daha çok kazanç 

sağlayan kişiler” varsayımına dayanarak ortaya koydukları, toplam çalıĢma süreleri ve 

toplam kazanç miktarlarının karĢılaĢtırılmasına dayanan model üzerinde matematiksel 

olarak çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu süreçte geçen konuĢmalara aĢağıdaki diyalogta yer 

verilmektedir.  

Can: Yani şimdi bu çalışma saatlerini toplayalım. Bunları da toplayalım (Tablo 

2’de toplanan para miktarlarını göstererek). En çok çalışanları bunlara göre 

belirleyelim olmaz mı?  

Sema: Olur.  

Can: Sonra ayırma yaparız içlerinde.  

Sema: Sonra şöyle yaparız yaptıktan sonra. Çalışma sürelerini toplanan paralara 

böleriz veya aritmetik ortalama.  

Can: Bi[r] yapsana sen (hesap makinesini Sema’ya uzatarak). Çok, orta, düşükleri 

toplayacağız. İlknur sen sırayla isimleri yazsana… Gizem, Kaan diye yaz. Gizem, 

Kaan, Tarık, Jale, Can, Canan, Rıza, Ali ve Ayten.  
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Sema: Mesela Gizem haziranda ne kadar düşük, orta bunları bulalım. Yapalım. 

Can: Sen önce bu üçünü toplayacaksın (Selim’e tablo 1’deki verileri göstererek) 

çok, orta, düşük diye.  

Selim: 12,5 artı 15 artı 9. 

Can: Topla.  

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin toplam çalıĢma sürelerini ve 

toplam kazanç miktarlarını hesaplayarak, matematiksel olarak çalıĢmayı planladıkları 

görülmektedir. Bu bağlamda grup içinde görev dağılımı yaparak problem metninde verilen 

her bir kiĢinin “az”, “orta” ve “çok” yoğunluktaki çalıĢma süreleri ve kazanç miktarlarını 

ayrı ayrı toplayarak elde ettikleri sonuçlara göre, toplam çalıĢma sürelerini, toplam kazanç 

miktarına bölebileceklerini ya da aritmetik ortalama ile bir sonuç elde edebileceklerini 

belirtmiĢlerdir. Ancak çalıĢma sürecinde grubun aritmetik ortalamaya dair ya da çalıĢma 

süresinin kazanılan paraya bölünmesine dair herhangi bir iĢlem yapmadıkları görülmüĢtür. 

Bu bağlamda grup üyeleri problem metninde verilen ayların yoğunluk durumundaki 

çalıĢma süresi değiĢkenleri ile ayların yoğunluk durumuna göre kazanılan para miktarlarını 

ayrı ayrı topladıkları görülmüĢtür. Ayrıca grubun yukarıda ifade ettikleri doğrultusunda, iki 

ayrı değiĢken üzerinden elde edilen matematiksel sonuçları karĢılaĢtırarak matematiksel bir 

çözüm geliĢtirmeye çalıĢtıkları görülmektedir. AĢağıda bu süreçte yapılan matematiksel 

olarak çalıĢma yeterliği bağlamında grup üyeleri arasında geçen diyaloglara yer 

verilmektedir.  

Sema: 36,5 saat. Gizem 36,5 saat yaz.  

Can: Şimdi diğerini topla (Her ay ne kadar çalıştıklarını hesaplayarak). 

Selim: 10 artı, 14 artı, 17,5 saat. 41,5 saat yapıyor. Şimdi 12,5 artı, 33,5 artı 35 

topla.  

Sema: 81 saat.   

 Selim: Şimdi alttakileri yapalım. Kaan. 5.5 artı 22 artı 15,5 saat topla.  

Sema: 43 saat. 

Selim: 53,5 artı, 40 artı, 15,5 saat.  

Sema: 109 saat.  
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Selim: 50 artı, 14 artı, 23,5 saat. 

Sema: 90,5 saat çıkıyor.  

Selim: Tarık, 12 artı 17 artı 14,5 topla.  

Sema: 43,5 saat çıktı.  

Selim: 20 artı, 25 artı, 21,5 saat.  

Sema: 66,5 saat çıktı.  

Selim: 19,5 saat, 20,5 artı 24,5 saat topla.  

Sema: 64,5 saat çıktı.  

Selim: Sen bunları haziran, temmuz, ağustos diye yazsana. Altlarına yazalım şimdi. 

Gizem, Kaan, Tarık, Jale, Can, Canan, Rıza, Ali ve Ayten. Şimdi bu bulduklarımızı 

altlarına yazalım. Hazirana 36,5 saat, Temmuz 41,5 saat, Ağustos 81 saat. Şimdi 

Kaan, 43 saat, 109 saat, 90,5 saat. Tarık’a geç. 43.5 saat, 66,5 saat ve 64,5 saat. 

Şimdi Jale’yi hesaplayalım.  

Selim: 19,5 saat artı, 30,5 artı, 34 saat.  

Sema: 84 saat çıkıyor.  

 Selim: 20 artı, 31 artı, 14 saat. 

Sema: 65 saat çıkıyor.  

Selim: 22 saat, artı 19,5 artı 36 saat. 

Sema: 77,5 saat çıktı. 

Selim: Can’ geçelim. 19.5 saat artı, 26 artı.  

Sema: 45,5 saat.  

Selim: 36 saat artı, 15,5 saat artı, 27 saat. 

Sema: 78,5 saat çıktı.  

Selim: 30 saat artı, 24 saat artı, 4,5 saat. 

Sema: 58,5 saat. 

Selim: Şimdi Canan’a geç. 13 saat artı, 4,5 saat artı, 12 saat.  
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Sema: 29,5 saat.  

Selim: 33,5 artı, 37,5 artı, 6,5 saat.  

Sema: 77,5 saat çıktı.  

Selim: 16 saat artı, 24 artı, 16,5 saat. 

Sema: 56,5 saat çıktı. 

Selim: Şimdi Rıza’ya geçelim. 26.5 saat artı, 43,5 artı, 27 saat.  

Sema: 97 saat toplam.  

Selim: 67 artı, 26 artı, 3 saat.  

Sema: 96 saat toplam.  

Selim: 41,5 saat artı, 58 saat artı, 5.5 saat.  

Sema: 105 saat çıktı toplam.  

Selim: Ali, 7,5 artı 16 artı 25 saat.  

Sema: 48,5 saat çıktı. Bir dakika.  

Selim: 16 artı, 45,5 artı, 51 saat.  

Sema: 112,5 saat çıktı.  

Selim: 7,5 saat artı, 42 saat artı, 84 saat.  

Sema: 133,5 saat toplam.  

Selim: Ayten’e geçelim. 3 artı 4,5 saat.  

Sema: Bu kadar mı? 7.5 saat toplam.  

Selim: 38 artı, 17,5 saat artı, 39 saat.  

Sema: Toplam 94,5 saat çıktı.  

Selim: 37 artı, 22 artı, 12 saat. 

Sema: Toplam 71 saat.   

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grubun problem metninde verilen her bir bireyin 

haziran, temmuz ve ağustos aylarının yoğunluk durumları olan “az”, “orta” ve “çok” 
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durumlarına göre toplam çalıĢma sürelerini hesapladıkları görülmektedir. Bu bağlamda 

Gizem‟in haziranda toplam 36.5 saat, temmuzda toplam 41.5 saat, ağustosta 159 saat; 

Kaan‟ın haziran ayında 43 saat, temmuzda 109 saat, ağustosta 90.5 saat; Tarık‟ın haziranda 

43.5 saat, temmuzda 66.5 saat, ağustosta 64.5 saat; Jale‟nin haziranda 84 saat, temmuzda 

65 5 saat, ağustosta 77.5 saat;  Can‟ın haziranda 45.5 saat, temmuzda 78.5 saat, ağustosta 

58.5 saat; Canan‟ın haziranda 29.5 5 saat, temmuzda 77.5 saat, ağustosta 56.5 saat; 

Rıza‟nın haziranda 97 5 saat, temmuzda 96 5 saat, ağustosta 105 saat; Ali‟nin haziranda 

48.5 5 saat, temmuzda 112.5 5 saat, ağustosta 133.5 saat, Ayten‟in haziranda 7.5 5 saat, 

temmuzda 94.5 5 saat, ağustosta 71 saat çalıĢtıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Burada grup 

üyelerinin ayların yoğunluk durumlarında verilen üç adet değiĢkeni toplayarak, “çalıĢma 

süreleri” değiĢkeni içinde ifade etmeye çalıĢtıkları görülmektedir. Bu bağlamda grubun 

nitel değiĢken olan yoğunluk durumlarını (az, çok ve orta), tek bir değiĢkene (çalıĢma 

süresi) indirgedikleri görülmüĢtür. Ayrıca burada grubun herhangi bir iĢlem hatası 

yapmadan doğru sonuçlar elde ettikleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın devamında ise, grup 

üyelerinin her bir bireye ait aylara göre elde edilen çalıĢma sürelerinden yola çıkarak, 

bireylerin üç aylık toplam çalıĢma sürelerini hesapladıkları görülmüĢtür. AĢağıda bu sürece 

iliĢkin geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Selim: Şimdi alacağı parayı hesaplayaca[ğı]z. Başka sayfaya yazalım.  

Sema: Dur buna çalışma süresi yazalım da karışmasın.  

Can: Şimdi bunların tüm saatlerini toplayalım. Yanına eşittir koy (Sema’nın 

yazdığı çalışma süreleri kağıdını göstererek). Bunları toplayınca sonra fiyatlara 

geçece[ği]z. 

İlknur: Gizem, 36,5 saat artı, 41,5 saat artı, 81 saat.  

Sema: Toplam 159 saat yapıyor.  

İlknur: Kaan, 43 saat, 109 saat ve 90,5 saat. 

Sema: Toplam 242,5 saat çıkıyor.  

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyelerinin elde ettikleri matematiksel sonuçlardan 

yola çıkarak, her bir bireyin üç aylık toplam kazanç miktarlarını hesapladıkları 

görülmektedir. Bu bağlamda üç ay boyunca Gizem‟in toplam 159 saat, Kaan‟ın 242,5 saat, 

Tarık‟ın 174,5 saat, Jale‟nin 226,5 saat, Can‟ın 182,5 saat, Canan‟ın 163,5 saat, Rıza‟nın 

298 saat, Ali‟nin 294,5 saat ve Ayten‟in 173 saat çalıĢtıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. 



174 
 

Burada grup üyelerinin matematiksel olarak çalıĢma adına iĢlem hatası yapmadan sayısal 

sonuçlar elde ettikleri görülse de, bu süreçte fazla zaman harcadıkları ve her bir bireyin üç 

aylık toplam çalıĢma sürelerini ay bazında ayırmadan direkt olarak toplayabilecekken, ayrı 

ayrı topladıkları görülmüĢtür. Bu süreçte grubun oldukça basit olan matematiksel iĢlemleri 

karmaĢık hale getirdikleri gözlemlenmiĢtir. ġekil 40‟da bu süreçte elde edilen 

matematiksel sonuçlara dair alıntıya yer verilmektedir.  

 

 

               

ġekil 40: Yaz iĢi probleminde bireylerin üç aylık toplam çalıĢma süreleri sonuçları 
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ÇalıĢmanın devamında ise, problem metninde verilen her bir bireyin toplam kazanç 

miktarlarını da benzer Ģekilde hesaplamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. AĢağıda bu süreçte 

geçen konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

İlknur: Şimdi şeyleri yapalım. Kazandığı paraları yapalım.  

Sema: Toplanan para…  

İlknur: Söylesene sen isimleri.  

Can: Gizem, Kaan, Tarık, Jale, Can, Canan, Ali, Ayten. Haziran ayı 1922 lira yaz. 

Temmuz ayı 2292 lira yaz.  

Selim: 788 lira artı, 1732 lira artı, 1462 topla.  

Sema: 3982 lira. Şimdi Kaan’a geçelim.  

Selim: Kaan, 474 lira artı, 874 lira artı, 406 lira.  

Can: 1754 lira yapıyor. 

Selim: 4612 artı, 2032 artı, 477 lira. 

Can: 7121 lira temmuz ayında. 

Selim: 4500 artı, 834 artı, 712 lira.  

Can: 6046 lira toplam.  

Selim: Şimdi Tarık. 1047 artı, 667 artı, 284 lira. Toplam 1998 lira.  

 … 

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde, grubun problem metninde verilen her bir bireye 

ait haziran, temmuz ve ağustos aylarındaki yoğunluk durumlarını dikkate almadan ay 

bazında kazandıkları toplam para miktarlarını hesaplamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Yine 

grup üyelerinin burada, nitel olarak verilen yoğunluk değiĢkenini dikkate almaksızın, nicel 

değiĢkenleri birlikte toplayarak, elde edilen sonuçları tek bir değiĢkenle ifade etmeye 

çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda Gizem‟in haziran ayında toplam kazanç miktarını 

1922 lira, temmuzda 2292 lira, ağustosta 3982 lira; Kaan‟ın haziranda 1754 lira, temmuzda 

7121 lira, ağustosta 6046 lira; Tarık‟ın haziranda 1998 lira, temmuzda 2643 lira, ağustosta 

2359 lira, Jale‟nin haziranda 3116 lira, temmuzda 3701 lira, ağustosta 4456 lira olarak 

hesaplanmıĢtır. Can‟ın haziranda 2436 lira, temmuzda 3706 lira, ağustosta 3142 lira, 
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Canan‟ın haziranda 1967 lira, temmuzda 5602 lira, ağustosta 3493 lira hesaplanmıĢtır. 

Rıza‟nın haziranda 4565 lira, temmuzda 5538 lira, ağustosta 5168 lira; Ali‟nin haziranda 

2381 lira, temmuzda 6266 lira, ağustosta 5317 lira kazandığı belirtilmiĢtir. Ayten‟in 

haziranda 189 lira, temmuzda 4608 lira, ağustosta 4511 lira kazandıkları sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bu iĢlemlerin ardından, bireylerin aylık toplam çalıĢma sürelerinin 

hesaplanmasında olduğu gibi, burada da her bir bireyin üç aylık toplam kazanç miktarlarını 

hesaplamaya baĢladıkları görülmüĢtür. AĢağıda verilen diyalog bu durumu destekler 

niteliktedir.  

Can: Söyle şimdi (Her bir bireyin haziran, temmuz ve ağustos ayı kazançlarını 

toplayarak).  

İlknur: Gizem. 1922 artı, 2292 artı, 3982 topla. 

Can: 8196 lira çıktı toplam.  

İlknur: 1754 artı, 7121 artı 6046 lira.  

Can: Eşittir, 14921 lira.  

İlknur: Tarık, 1998 artı, 2643 artı, 2359 eşittir.  

Can: 7000 lira.  

İlknur: Jale’nin, 3116 artı, 3701 artı, 4456 lira.  

Can: Toplam 11273 lira.  

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde, her bir bireyin aylar bazında kazandıkları para 

miktarları birlikte toplanarak, bireylerin üç aylık toplam kazanç miktarlarını hesapladıkları 

görülmüĢtür. Bu bağlamda matematiksel hesaplamalar sonucunda Gizem‟in üç ayda 

toplam 8196 lira, Kaan‟ın 14921 lira, Tarık‟ın 7000 lira, Jale‟nin 11273 lira, Can‟ın 9284 

lira, Canan‟ın 11062 lira, Rıza‟nın 15261 lira, Ali‟nin 13964 lira, Ayten‟in ise toplam 9308 

lira kazandığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. ġekil 41‟de bu süreçte elde edilen matematiksel 

sonuçlara dair alıntıya yer verilmektedir. 
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ġekil 41: Yaz iĢi probleminde bireylerin üç aylık toplam kazanç miktarları 

 

 

 Grubun genel olarak Yaz İşi Problemine iliĢkin matematiksel olarak çalıĢma 

yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde, genel olarak basit matematiksel iĢlemleri 

karmaĢık hale getirerek matematiksel iĢlemler yaptıkları görülmüĢtür. Ayrıca ayların 

yoğunluk durumunu ifade eden nitel değiĢkenleri dikkate almaksızın, aylar bazında 

bireylerin çalıĢma süreleri ve kazanç miktarı değiĢkenleri üzerinde matematiksel hesaplar 

yaptıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda grubun, iki değiĢken üzerinde iĢlem yaparak elde 

edilen toplamsal sonuçların, problemin çözümünde gerçek dünya bağlamında 

yorumlamaya hazır hale getirdikleri görülmüĢtür. ÇalıĢma süreci genel olarak 
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matematiksel olarak çalıĢma yeterliği bağlamında değerlendirildiğinde, grubun “eksik 

oluşturulan matematiksel modeli kullanarak eksik matematiksel çözüm”e ulaĢtıkları 

belirlenerek, yeterlik düzeylerinin Düzey-2 olduğu belirlenmiĢtir. Çünkü grup üyeleri 

oluĢturdukları modelde, kiĢilerin toplam çalıĢma süreleri ve toplam kazanç miktarlarını 

karĢılaĢtırarak tam gün ve yarım gün çalıĢacak kiĢilerin belirlenmesi üzerinden 

matematiksel çözüme ulaĢabileceklerini belirtmiĢler, ancak matematiksel çözümde 

bireylerin sadece toplam kazanç miktarlarını göz önüne alarak eksik bir çözüm 

gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür. Tablo 22‟de ikinci odak grubun her bir etkinliğe ait 

yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 22: Ġkinci odak grubun matematiksel olarak çalıĢma yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-2 

Düzey-3 

Düzey-2 

Eksik/hatalı oluĢturulan matematiksel modellerin 

çözümünde hatalar/eksikler içerme 

Eksik/hatalı oluĢturulan matematiksel modelleri doğru 

çözme 

Eksik/hatalı oluĢturulan matematiksel modellerin 

çözümünde hatalar/eksikler içerme 

 

 ÇalıĢma süreci matematiksel olarak çalışma yeterliliği açısından 

değerlendirildiğinde, grup üyelerinin geliĢtirdikleri modeller doğrultusunda gerekli 

iĢlemleri yürüterek, modelin doğru/yanlıĢ ya da eksik oluĢturulmasına bağlı olarak 

doğru/yanlıĢ, hatalı ya da eksik matematiksel çözümler elde ettikleri belirlenmiĢtir. Bu 

bağlamda ikinci odak grubun oluĢturdukları modellere bağlı olarak, matematiksel 

modellerin çözümünde hatalar yaptıkları gözlemlenmiĢ; programın devamında ise, 

oluĢturulan matematiksel modelleri doğru olarak çözdükleri belirlenmiĢtir. Ayrıca ikinci 

odak grup üyelerinin genel anlamda kurdukları model üzerinde, basit matematiksel 

iĢlemler gerçekleĢtirerek matematiksel çözümler elde ettikleri, karmaĢık iĢlemlerden 

kaçındıkları gözlemlense de, çözüm süreci içinde basit matematiksel iĢlemleri, kendi 

içlerinde organize ederek uzun hesaplamalar yaparak matematiksel çözüme ulaĢtıkları 

gözlemlenmiĢtir. Genel olarak Katalog Problemine iliĢkin matematiksel olarak çalışma 

yeterliği yaklaĢımları değerlendirildiğinde, birinci odak grubun aritmetik ortalama, oran 

orantı ve medyan gibi matematiksel bilgilerden yararlanarak matematiksel iĢlemler 
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gerçekleĢtirdikleri ve doğru matematiksel sonuçlara ulaĢtıkları görülmüĢtür. Ġkinci odak 

grubun ise problem üzerinde çalıĢırken oluĢturdukları bazı modeller üzerinde aritmetik 

ortalamadan yararlanmaya çalıĢtıkları görülse de, aritmetik ortalama almaksızın 

değiĢkenlerin toplamsal sonuçlarından yararlandıkları görülmüĢtür. Ayrıca ikinci odak 

grubun problemin çözümüne dair oluĢturulan diğer modeller üzerinde çalıĢırken, 2017 ve 

2007 yılı katalog liste fiyatlarının toplanması durumunda, verileri organize etme adına 

gruplandırarak matematiksel olarak çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu durum bazı basit 

matematiksel iĢlemlerin daha kompleks hale gelmesine yol açarak grubun hatalı 

matematiksel çözümler gerçekleĢtirmelerine sebep olduğu görülmüĢtür. Birinci odak 

grubun probleme dair doğru oluĢturulan matematiksel modelleri kullanarak, doğru 

matematiksel çözümlere ulaĢtığı belirlenirken; ikinci odak grubun ise genel anlamda eksik 

ve hatalı oluĢturulan matematiksel modellerin çözümünde hatalar olduğu belirlenmiĢtir.  

 Hava durumu problemine iliĢkin grupların matematiksel olarak çalıĢma yeterliği 

yaklaĢımları değerlendirildiğinde, birinci odak grubun problem metninde verilen iki 

değiĢkenin toplamsal sonuçlarını medyan değerine göre karĢılaĢtırarak matematiksel 

çözüme ulaĢtıkları görülmüĢtür. Ġkinci odak grubun ise, oluĢturdukları bir modelde, 

problem metninde verilen dört değiĢkenin birlikte toplayarak, elde edilen sonuçları 

karĢılaĢtırmaya çalıĢtıkları görülmüĢ, ancak farklı değiĢkenlere ait bileĢenlerin 

yorumlayamamaları sebebiyle iĢlem yapmayı sürdürmedikleri gözlemlenmiĢtir. 

OluĢturdukları bir modelde ise, probleme ait iki değiĢken üzerinde ortalama gün sayılarını 

karĢılaĢtırarak matematiksel olarak çalıĢtıkları belirlenmiĢtir. Bu bağlamda birinci odak 

grubun doğru oluĢturulan matematiksel modellerin çözümünde eksiklikler olduğu 

belirlenmiĢtir. Çünkü grup üyeleri aritmetik ortalamadan yararlanarak müĢteri için en ideal 

Ģehirleri belirlediklerini düĢünmüĢ olsalar da, aslında sadece toplamsal sonuçlardan 

yararlanarak çözüme ulaĢtıkları görülmüĢtür. Ġkinci odak grubun ise, eksik oluĢturulan 

matematiksel modelleri iĢlem hatası olmaksızın doğru bir Ģekilde çözdükleri belirlenmiĢtir.  

 Grupların Yaz İşi Problemine dair çalıĢma süreçleri matematiksel olarak çalışma 

yeterliği bağlamında değerlendirildiğinde ise, birinci odak grubun birinci odak grubun, 

aritmetik ortalamadan yararlanarak, ayların yoğunluk durumuna göre bireylerin 

kazandıkları ortalama para miktarını veren matematiksel iĢlemler gerçekleĢtirdikleri 

görülmüĢtür. Ġkinci odak grubun ise, problemde verilen çalıĢma süreleri ve kazanç 

miktarlarını ayrı ayrı toplayarak, toplam kazanç miktarı ve toplam çalıĢma sürelerini 

belirlemeye yönelik matematiksel iĢlemler gerçekleĢtirerek eksik çözümlere ulaĢtıkları 
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belirlenmiĢtir. Çünkü grup üyelerinin bu süreçte bireylerin sadece toplam kazanç 

miktarlarını dikkate alarak matematiksel çözüm gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Yaz İşi 

Problemine dair matematiksel olarak çalışma yeterliği bağlamında birinci odak grubun, 

doğru oluĢturulan matematiksel modelleri kullanarak, doğru matematiksel çözümlere 

ulaĢtıkları, ikinci odak grubun ise, eksik oluĢturulan matematiksel modelin çözümünde 

eksiklikler ve hatalar olduğu belirlenmiĢtir. ġekil 42‟de odak grupların yeterlik düzeylerine 

ait grafiğe yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 42: Birinci ve ikinci odak grubun matematiksel olarak çalıĢma yeterlik düzeyleri 

 

Yukarıdaki grafik incelendiğinde, birinci odak grubun programın baĢında ve 

sonunda yeterlilik düzeyinin en yüksek seviye olduğu görülmektedir. Grubun yeterlik 

düzeylerinde istikrarlı bir yapıda düĢüĢ ya da yükseliĢ olmadığı görülse de, çalıĢma süreci 

boyunca oluĢturulan modellere dair doğru matematiksel çözümler gerçekleĢtirdikleri 

belirlenmiĢtir. Yine verilen grafik incelendiğinde, ikinci odak grubun program süreci 

boyunca matematiksel olarak çalıĢma yeterlilik düzeyinin yükseldiği, ancak en çok Düzey-

3’e ulaĢabildiği görülmektedir.  

4.2.5. Yorumlama Yeterliği  

Öğrencilerin elde ettikleri matematiksel sonuçları gerçek yaĢam bağlamında nasıl 

yorumladıkları, elde edilen matematiksel çözümlere karĢılık gelen, gerçek yaĢam 

durumlarını belirleyip belirleyememe durumları belirlenmiĢtir.  

4.2.5.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

 

Birinci odak grubun Katalog Problemine dair yorumlama yeterliği yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, bu süreçte grup üyelerinin elde ettikleri matematiksel sonuçları 
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anlamlı hale getirmeye çalıĢtıkları ve bu matematiksel sonuçların gerçek dünyadaki 

anlamlılığını sorguladıkları görülmüĢtür. Yapılan video kaydı transkriptlerinden elde 

edilen veriler doğrultusunda grup üyelerinden Pelin‟in “Ama şimdi fiyatlar yükselmiş 2017 

yılında, Ali de aynı malzemelere ihtiyaç duyuyorsa eğer işte onunki de 30 liradan fazla 

tutar. Çünkü bur[a]da fiyatlar yükselmiş gördüğünüz gibi artmış, biraz daha uçuk. 

Artmış.”  Ģeklindeki ifadesi 2017 ile 2007 yılları arasında elde edilen 208 lira 66 kuruĢluk 

fiyat farkının gerçek hayatta doğru bir Ģekilde yorumlandığını göstermektedir. Ancak bu 

süreçte grup üyelerinin Halil‟in ortaya koyduğu “O zaman şöyle; her şey artmamış ki” ve 

“Artmış da azalmış da” Ģeklindeki ifadelerini dikkate almadıkları, araç gereç listesindeki 

eĢyalarının tümünün fiyatlarının arttığı Ģeklinde yanlıĢ yorumladıkları görülmektedir. 

AĢağıda verilen alıntılar bu durumu destekler niteliktedir.  

Şebnem: 2007 ile 2017 arasında 208.,66 lira fark var.  

Halil: O zaman şöyle; her şey artmamış ki.  

Şebnem:  2007 ile 2017 arasındakilerin toplamı arasında 208 lira fark var.  

Pelin: Ya eğer bir ay içinde mesela kalemi silgisi ya da bilmem ya da birkaç şeyi 

bitiyordur. 30 lira alacaklarına yetiyo[r]dur, 10 yıl önce Ayşe’nin. Ama şimdi 

fiyatlar yükselmiş 2017 yılında, Ali de aynı malzemelere ihtiyaç duyuyorsa eğer işte 

onunki de 30 liradan fazla tutar. Çünkü bur[a]da fiyatlar yükselmiş gördüğünüz 

gibi artmış, biraz daha uçuk. Artmış.  

Halil: Artmış da azalmış da.  

Ayrıca bu süreçte grup üyelerinin Ali‟nin ayda 30 lira harçlık aldığında bu paranın 

yetmeyeceğini doğrulama adına gerçekleĢtirdikleri matematiksel iĢlemlerden elde edilen 

sonuçları gerçek yaĢam bağlamında doğru bir Ģekilde yorumladıkları belirlenmiĢtir. 

AĢağıda bu sürece iliĢkin diyaloga yer verilmektedir.  

Pelin: Şimdi anne babasına vermem için benim adıma bir rapor yazmam ve bu 

raporda aylık harçlık miktarını belirlemede kullandığın metodu açıklaman 

gerekiyormuş. Şule senin ne fikrin var?  

Şebnem: Oran orantıyla 12 ayda 360 lira ise 515 lira olması için kaç ay olması 

gerektiğini bulabiliriz. 

Pelin: 618’i 36’ya bölüyoruz.  
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Şebnem: 12 ayda 360 lira ise 515 lirayı kaç ayda toplaması gerekiyor? Kaç ayda 

515 lira toplar? 

Pelin: 30 lira düşünürsek bunu. 515’i 30’a bölersek, ne kadar olduğunu bulabiliriz. 

17 ayda toplar. 17 ay 16 gün gibi bir süre var arada.  

Şebnem: Yani 1 sene 5 ay.  

Pelin: 17’den 12 çıkar. 5 kalıyor dimi? 5 ay fazla. 30 liradan, e… 2017’de 30 

liradan alırsa çocuk aylık harçlığını 17 ayda toplam kırtasiye eşyalarını 

karşılayabiliyor. Anladın mı? Sence nasıl yapalım Mert, sen matematikte biraz 

daha iyisin. Sen ne düşünüyorsun?  

 Yukarıda diyalog incelendiğinde 2017 katalog liste fiyatlarının 515 lira olmasından 

yola çıkarak Ali‟ye ayda 30 lira harçlık verildiğinde toplam 360 lirası olacağını ve paranın 

2017 katalog liste fiyatlarında araç gereçleri satın alması için yetmeyeceğini 

belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda Ali‟nin 515 lira parasının olabilmesi için, toplam 17 ay 

sürenin geçmesi gerektiğini, ancak bu sürede Ali‟nin bu parayı biriktirebileceğini ifade 

ederek, elde ettikleri 17 ay sonucunu gerçek yaĢam bağlamında doğru bir Ģekilde 

yorumladıkları görülmektedir. Ayrıca çalıĢma sürecinde elde edilen sonucu doğrulama 

adına yönelik yapılan iĢlemleri değerlendirme sürecinde, Ali‟ye ayda 42 lira verildiğinde, 

12 ayda 515 lirası olacağını ve 2017 katalog liste fiyatında verilen araç gereçleri satın 

alabileceğini belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda Ali‟nin harçlık miktarı olabilecek sonuç olan 42 

lirayı, gerçek yaĢam bağlamında doğru bir Ģekilde yorumladıkları görülmüĢtür. AĢağıda 

verilen alıntı bu durumu destekler niteliktedir.  

Pelin: Aylık 30 lira alırsa 17 ayda toplaması gerekiyor 515 lirayı. Yani bir yıldan 

fazla oluyor. Bir yılı 5 ay geçiyor. Bunu biz 1 yıla yani 1 yıl içinde 515 lirayı ne 

kadar harçlıkla toplayabilir? Bunu da bulduk biz dimi? 42 lirayla bir yılda 515 lira 

toplayabiliyor. Yani 1 yılda 515 lira harçlık almış oluyor.  

Mert: 42 lira verilmesi gerekiyor 2017 yılında bu çocuğa.  

Grubun çalıĢma süreci yorumlaya yeterliği bağlamında genel olarak değerlendirildiğinde, 

“elde ettikleri doğru matematiksel sonuçları, gerçek yaşam bağlamında doğru bir şekilde 

yorumladıkları” ve yeterlik düzeyleri, Düzey-5 olarak belirlenmiĢtir. 

Grubun Hava Durumu Problemi üzerinde çalıĢma süreci, yorumlama yeterliği 

bağlamında değerlendirildiğinde, elde edilen matematiksel sonuçları medyana göre 
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sıralayarak, matematiksel sonuçların gerçek yaĢamdaki karĢılığını saptamaya çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. Grubun bu süreçte 15°C‟nin altındaki gün sayısı, 20°C‟nin üzerindeki gün 

sayısı ve yağıĢ miktarı değiĢkenlerinin toplamından elde edilen toplamsal sonuçları, 

büyükten küçüğe sıralayarak, medyana en ideal Ģehri belirleyerek, geriye kalan Ģehir 

sınıflamalarını buna göre yaptıkları görülmüĢtür. AĢağıdaki diyalog bu durumu destekler 

niteliktedir.  

Pelin: Ortalamaları büyükten küçüğe sırala medyanı bulalım. En ideali bulabilirsin 

sonradan ikinci ideali falan.  

Şebnem: En ideal iller ortalama ve medyanına bakarak Samsun ve İzmir.  

Pelin: Dokuz tane şehir var dimi? Dokuzdan 6 tanesini eleyeceğiz. Üç bi[r] yerden, 

üç bi[r]  yerden.  

Mert: Bu daha iyi gibi (Antalya’nın değerlerini göstererek). Bunu ekleyebiliriz 

iyilere.   

Pelin: Antalya evet uygun bi[r] yer. Bi[r] yanı beton yığınıyken bi[r]  yani yeşillik 

doğa olan yerleri de var. Şimdi iyileri bulduk. Bir kötü lazım... Bi[r]  tane kötü 

bi[r]  şehir bulmamız lazım. Yani önerilmeyecek.  

Şebnem: Şimdi 621,3 yani bu da Iğdır oluyo[r].  

Pelin: Bu neresiymiş 756,5 olan… 

Şebnem: Ankara… 

Pelin: Geri kalanlar?  

Şebnem: Muğla ve Mersin var.  

Pelin: Tamam çıktı işte. 

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyeleri elde edilen toplam sonuçlara 

karĢılık gelen Ģehirleri belirleyerek, matematiksel çözümü gerçek yaĢama taĢıdıkları 

görülmüĢtür. Bu bağlamda toplamsal sonuçların büyükten küçüğe sıralanmasıyla elde 

edilen medyan değerine karĢılık gelen Ģehirler Samsun ve Ġzmir olarak belirlenmiĢ ve bu 

Ģehirlerin ne ideal Ģehirler olduğu belirtilmiĢtir.  Ardından Ahmet Serin‟in istediği çok 

soğuk olmayan ve güzel bir yerde yaĢama istediği doğrultusunda, “sıcak” olan Ģehirleri 

“iyi şehirler”, “ılık” olan Ģehirleri “orta şehirler” ve “soğuk” olan Ģehirleri ise “kötü 
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şehirler” sınıflamasına yerleĢtirdikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda hava sıcaklığı ortalaması 

en yüksek olan Ģehirleri Ġzmir, Samsun ve Antalya olarak belirleyerek, “iyi şehirler” 

sınıflamasına; hava sıcaklığı en düĢük ve soğuk olan Ģehirleri Kars, Ankara ve Iğdır olarak 

belirleyerek “kötü şehirler” sınıflamasına; bu Ģehirlerin ortasını ise Rize, Muğla, Mersin 

olarak belirleyerek, “orta şehirler” sınıflamasına yerleĢtirdikleri görülmüĢtür. Rize, Muğla 

ve Mersin‟in ortalama sıcaklıklarının Kars, Ankara ve Iğdır‟dan fazla; Ġzmir, Samsun ve 

Antalya‟dan küçük olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda müĢteri için en ideal Ģehirleri 

Rize, Muğla ve Mersin; ikinci ideal Ģehirleri Ġzmir, Samsun ve Antalya;  önerilmeyecek 

kötü Ģehirleri ise, Kars, Ankara ve Iğdır olarak belirtmiĢlerdir. AĢağıda bu süreçte geçen 

konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Mert: Yani ılık olanlar daha iyi. Çok sıcak olması daha kötü olur yani. Kötü değil 

de orta yani. Çok soğuk da bunalır insan karanlık hava. Yani kötüye girer o da. Biz 

bu 9 şehri iyi, orta, kötü olarak ayırdık. 

Pelin: Aritmetik ortalama ve medyan kullanarak. 

Araştırmacı: Neye göre ayırdınız peki bunları? 

Şebnem: En soğukları mesela kötü oluyo[r]. Çünkü müşterinin istediği çok soğuk 

olmayan güzel olan bir yermiş. Çok soğuk olmaması için Kars, Ankara ve Iğdır çok 

soğuk olduğu için kötü şehirlerarasına giriyor. İzmir, Samsun, Antalya da bunlar 

çok sıcak. Hava ortalamalarında en sıcak olan iller. Ortası da Rize, Muğla ve 

Mersin oluyor. Bunlar da çok sıcak olmayan müşterinin istediği gibi şehirler. Yani 

ortalama sıcaklıkları Kars, Ankara ve Iğdır’dan fazla;  İzmir, Samsun ve 

Antalya’dan küçük olan şehirler.  

 Bu bağlamda grubun genel olarak çalıĢma süreci, yorumlama yeterliği bağlamında 

değerlendirildiğinde, “eksik matematiksel çözümü gerçek yaşam bağlamında doğru bir 

şekilde yorumladıkları” belirlenerek, yeterlik düzeyleri Düzey-3 olarak belirlenmiĢtir. 

ġekil 43‟te grubun hava durumu problemine iliĢkin, elde edilen Ģehir sınıflamasına ait 

alıntıya yer verilmektedir.  
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ġekil 43: Birinci odak grubun hava durumu problemine iliĢkin elde ettiği sonuçlar 

 

 Grubun Yaz İşi Problemine iliĢkin yorumlama yeterliği yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, öncelikle yoğunluk durumu değiĢkenine göre elde edilen üç aylık 

ortalama çalıĢma süresi ve ortalama kazanç miktarından elde edilen sonuçların yorumladığı 

görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyeleri, Canan‟ın üç ayda ortalama 18 saat çalıĢarak 1229 

lira gibi iyi bir sonuç elde ettiğini belirtmiĢlerdir. Rıza ve Kaan‟ın aylık ortalama kazanç 

miktarlarının birbirlerine yakın olmasından yararlanarak, ortalama çalıĢma sürelerini 

karĢılaĢtırmıĢlar ve Rıza‟nın aynı kazanca daha çok sürede ulaĢtığını belirterek Rıza‟yı 

elemiĢlerdir. Yapılan bu eleme iĢlemini doğrulama adına bu kez, aylık ortalama kazanç 

miktarları eĢit olan Rıza ile Gizem‟i karĢılaĢtırmıĢlardır. Burada Rıza‟nın 33 saatte 1697 

lira kazandığını, Gizem‟in ise 18 saat çalıĢarak 911 lira kazandığını belirterek, Rıza‟nın 

Gizem‟e göre çalıĢma veriminin daha düĢük olduğunu ifade etmiĢler ve Rıza‟yı 

elemiĢlerdir. AĢağıda verilen diyalogta bu sürece iliĢkin konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Pelin: Vaoovvv. 18 saatte harika bir satış yapmış demek ki. Canan güzel çalışmış. 

Eeee 911 lirayı 18 saate böldüm ben. Bir saatte 51 lira topluyormuş Gizem. Saatte 

51 lira topluyorsa, 12 saatte 612 lira topluyor. Yani Gizem yarım günlük için uygun 

bir eleman. Sonra Canan.. Canan’ı yarım güne vermeyelim (İşlemler yapılırken bir 

yandan da Pembe kişileri tam gün ve yarım gün olarak gruplamaya çalışıyor).  

Halil: Rıza 33 saat.  

Mert: 1697 lira diyelim.  
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Pelin: 33 saatte 1697 lira az değil mi?  

Şebnem: Kaan mesela 27 saatte 1655 lira topluyor. Rıza 33 saatte 1697 lira 

topluyor. Bence Rıza’nın çalışma saati, kazandığı paraya göre çok.  

Pelin: Yani saatte 51 lira topluyor. Gizem de 51 lira topluyor. Rıza az, çok az, aşırı 

az. O yüzden Rıza’yı eliyoruz. Güle güle Rızacığım, elendin. Sıra kimde? Ali.  

 ÇalıĢmanın devamında ise, kiĢilerin saatte kazandıkları ortalama para miktarından 

yola çıkarak elde ettikleri sonuçları 12 ile çarparak, “yarım günde” toplam kaç lira kazanç 

elde ettiklerini hesaplamıĢlardır. Ardından elde ettikleri sonucu ikiye katlayarak her bir 

bireyin “tam günde” ortalama kaç lira kazandığını hesaplamıĢlardır. Bu bağlamda “yarım 

günde” Gizem‟in 612, Kaan‟ın 744, Tarık‟ın 442, Jale‟nin 606, Can‟ın 537, Canan‟ın 816, 

Rıza‟nın 617, Ali‟nin 564 ve Ayten‟in 620 lira kazandığını belirtmiĢlerdir. AĢağıdaki 

diyalogta bu sürece ait konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Pelin: Şimdi dokuz kişinin yaptıklarını söyley[eceğ]im. Gizem saatte 51 lira 

kazanıyo[r] ve 12 saatte toplamda 612 lira topluyor.  

Şebnem: Kaan da saatte 62 lira kazanıyor. Tarık da saatte 36 lira, 12 saatte 442 

lira kazanıyor. Bu bir günlük çalışırsa eğer, yani tam gün çalışırsa eğer, 900 lira 

kazanıyor yani. Yani bir günde Tarık’ın kazandığı para 900 lira. Jale’ninse saatte 

59 lira, 12 saatte de 606 lira. Bu yarım günlük çalışması. Tam günlük çalışmasında 

ise 1224 lira falan kazanıyor. Canan ise, saatte 68 lira, 12 saatte de 816 lira 

topluyor. Yani yarım günlük 816 liraysa, tam günde de… 

Mert: 1600 lira gibi.  

Şebnem: Evet. Rıza ise saatte 51 lira, 12 saatte 617 lira. Yarım günde 617 lira 

kazanıyor. Tüm günde ise 1200 lira civarında kazanır. Ali ise saatte 47 lira, 12 

saatte 564 lira kazanıyor. Tam gün çalıştığında da 1000 lira civarında kazanır.  

Pelin: Bir şey di[ye]yim mi?  

Şebnem: Evet.  

Pelin: Bunları büyükten küçüğe sıralasana. 12 saate göre sırala. Yani yarım günlük 

kazançlarını sıralasana büyükten küçüğe doğru.  

Mert: En fazla 816 lira Canan.  
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Pelin: Sonra 744 lira Kaan. Sonra diğerlerinden daha büyük olan, 622 lira Ayten.  

Mert: 617 lirayla da Rıza.  

Pelin: Arkasından da 612 lirayla Gizem takip ediyor. Şimdi burada kaç kişi var beş 

kişi var. Bir kişi daha bul.  

Mert: O da 606 lirayla Jale.  

ÇalıĢmanın devamında ise elde edilen bu sonuçları ikiye katlayarak bu altı kiĢinin 

tam günde kazandıkları para miktarını hesaplamıĢlardır. Bu bağlamda tam günde Canan‟ın 

1632 lira, Kaan‟ın 1488 lira, Ayten‟in 1240 lira, Rıza‟nın 1234 lira, Gizem‟in 1224 lira, 

Jale‟nin 1212 lira kazandığı sonuçlarına ulaĢarak, elde edilen sonuçları büyükten küçüğe 

doğru sıralayarak “yarım günde” en fazla kazanç getiren kiĢilerin, “tam günde” yer alması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. AĢağıda bu sürece iliĢkin diyaloğa yer verilmektedir.  

Pelin: Şimdi Canan, Kaan ve Ayten yarım günün en fazla kazanç elde edenleri. 

Bunları ikiye katlayalım. 816 çarpı iki. 1632 lira.  

Şebnem: Canan tam gün çalıştığı zaman 1632 lira kazanıyormuş.  

Pelin: Tam günde. Kaan da.  

Şebnem: Kaan 1488 lira tam günde.  

Pelin: Sırada Ayten var. 1240 lira tam günde. 

Mert: Bunları tam güne ekledik yani. Canan, Kaan ve Ayten.  

Pelin: Diğerlerini de yap Şebnem. Rıza, Gizem ve Jale var. 617 lira çarpı iki yap.  

Araştırmacı: Neden iki ile çarpıyorsunuz?  

Pelin: Biz yarım günde hesaplamıştık. Tam günü elde edebilmek için.  

Şebnem: Rıza 1234 lira. Gizem 1224 lira.  

Halil: Jale 1212 lira.  

Pelin: O zaman Canan, Kaan ve Ayten tam güne; Rıza, Gizem ve Jale yarım güne. 

Diğer kalanlar kimler? Tarık eleniyor. Can eleniyor. Sonra kim eleniyor? Ali. 

Şimdi altı kişiyi belirledik, elenen üç kişiyi de altına yazalım. Tarık, Can ve Ali yaz.  
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Burada grup üyelerinin elde ettikleri matematiksel sonuçları gerçek dünyaya 

taĢıyarak, gerçek dünya bağlamında bu sayısal sonuçlara karĢılık gelen gerçek yaĢam 

durumlarını ifade etmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda grubun elde edilen 

matematiksel sonuçları, gerçek yaĢam bağlamında anlamlı hale getirerek, probleme çözüm 

geliĢtirdikleri görülmektedir. ġekil 44‟de bu sürece ait alıntıya yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 44: Yaz iĢi probleminde verilen kiĢilerin gruplandırılıĢı 

 

 Grubun genel olarak Yaz İşi Problemine iliĢkin, yorumlama yeterliği bağlamında 

sergiledikleri yaklaĢımlar değerlendirildiğinde, elde edilen “doğru matematiksel 

çözümlerin gerçek yaşamda eksik bir şekilde yorumlandığı” belirlenerek, yeterlik düzeyleri 

Düzey-4 olarak belirlenmiĢtir. Çünkü grup üyeleri bazen sadece nicel değiĢkenleri tek 

baĢına dikkate almıĢ, bazen ise ayların yoğunluk durumunu belirten nitel değiĢkenleri (çok, 

orta ve düĢük) kendi içlerinde dikkate alarak yorumlamalarda bulunmuĢlardır. UlaĢılan 

matematiksel sonuçları, her iki değiĢkeni de kendi aralarında iliĢkilendirerek 

yorumlayamamıĢlardır. Tablo 23‟te grubun yeterlik düzeylerine iliĢkin bilgilere yer 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 23: Birinci odak grubun yorumlama yeterliğine ait düzeyler 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-5 

 

Düzey-3 

 

Düzey-4 

Elde edilen doğru matematiksel çözümü gerçek yaĢam 

bağlamında doğru bir Ģekilde yorumlama. 

Hatalar içeren/eksik matematiksel çözümü gerçek yaĢam 

bağlamında doğru bir Ģekilde yorumlama. 

Elde edilen doğru matematiksel çözümü gerçek yaĢam 

bağlamında eksik bir Ģekilde yorumlama. 
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4.2.5.2. Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Grubun Katalog Problemine iliĢkin çalıĢma süreci Yorumlama yeterliliği açısından 

değerlendirildiğinde matematikleĢtirme sürecinde geliĢtirmeye çalıĢtıkları birinci modelden 

elde ettikleri matematiksel sonuçları hiçbir Ģekilde yorumlayamadıkları görülmüĢtür. 

AĢağıda bu sürece iliĢkin grup üyeleri arasında geçen diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Araştırmacı: Ne yapmaya karar verdiniz ne yapıyorsunuz mesela şu an? 

Can: Arkadaşlar aritmetik ortalama yapmaya çalıştı şu an. Ben de bölmeye 

çalıştım ama olmadı virgüllü çıkıyo[r].  

Araştırmacı: Neyi bölmeye çalıştın? 

Can: Tüm fiyatı 30’a bölmeye çalıştım.  

Sema: Bence 30’a bölme. Tamam bölecek ama veri sayısına bölecek. Ne diyo[r] 

bak bugünün fiyatıyla 10 yıl önceki fiyatların arasındaki farkı bulmamız lazım. 

Burası çok önemli, fark etmemişiz. 

Can: Bulduk ya 278 lira 93 kuruş.  2017 fiyatlarından 2007 fiyatlarını çıkarsak, 

sonra hepsinin toplamını aritmetik ortalamaya bölsek… 

İlknur: Önce bizden istenenleri yapsak. 

GeliĢtirilen ikinci modelden “negatif sayısal sonuçlar” elde edilmiĢ ve sonucun 

negatif çıkması “küçük sayıdan büyük sayının çıkarılması” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Elde 

edilen negatif sonuçların gerçek yaĢam bağlamında “2017 katalog liste fiyatlarının daha 

düşük olmasından dolayı sonuçların negatif çıktığı” Ģeklinde yorumlayamadıkları, buna ek 

olarak “tüm araç gereçlerin 2017 katalog liste fiyatlarının artış gösterdiği” Ģeklinde yanlıĢ 

yorumlamalarda bulunmuĢlardır. AĢağıda bu sürece iliĢkin geçen konuĢmalara yer 

verilmiĢtir.  

Can: Şimdi 2017 fiyatlarından tek tek 2007 fiyatlarını çıkartaca[ğı]m. Sonra 

hepsini toplayaca[ğı]m.  

Sema: Farkını bulacaksın, sonra hepsini toplayacaksın.  

Can: Çıkan sonuçların hepsini toplayacağım, sonra çıkan sonucu aritmetik 

ortalamayla bölebilirsek böleceğim.  

Sema: Aritmetik ortalamayla bölemezsin. Yapmaya başla.  
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Can: Uzun sürecek (İşlemleri yapmaya başlayarak). 

Sema: Şimdi sen bunu yapıyorsun ama hangilerinin fiyatları artmış bunları da 

yapmamız lazım. Sen neyi yapıyorsun şimdi?  

Can: İki yılın karşılarındaki araç gereçlerin fiyatlarını yapıyorum. 

Sema: Bence yaptıklarının üzerini çiz.  

Araştırmacı: O eksileri ne olarak kabul ettiniz? 

Can: Aslında artı onlar, küçükten büyük çıkarttığımız için eksi oldu. 

Araştırmacı: O eksileri ne olarak kabul ettiniz? 

Can: Aslında artı onlar, küçükten büyük çıkarttığımız için eksi oldu. 

Sema: Bugünün fiyatları ile 10 yıl önceki fiyatlarının arasındaki fark 230 lira 77 

kuruş.  

Ayrıca yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyeleri matematiksel olarak 

çalıĢırken bazı iĢlem sonuçlarının negatif olması durumunu “küçük sayıdan büyük sayının 

çıkarılması” Ģeklinde yorumladıkları görülmektedir. Bu bağlamda iĢlemin sonucunun 

negatif olmasından yola çıkarak listede verilen bazı araç gereçlerin 2017 fiyatının daha 

düĢük olduğunu fark edemedikleri ve çalıĢma sürecinde her bir araç gerecin 2017‟deki 

fiyatının artıĢ gösterdiğini ifade ettikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin elde 

edilen doğru matematiksel sonucu, gerçek yaĢam bağlamında yanlıĢ yorumladıkları 

belirlenmiĢtir.  

Grup üyelerinin “2007 ve 2017 yıllarının toplam fiyat farkından elde edilen 

sonuçlar ile 2007 ve 2017 yıllarının ayrı ayrı her bir aracın fiyat farkının toplamından elde 

edilen toplam sonucun çıkarılması” Ģeklindeki model üzerinde çalıĢarak elde ettikleri 48 

liralık matematiksel sonucu gerçek yaĢam bağlamında, Ali‟nin harçlığı Ģeklinde 

yorumlamıĢlardır. Ancak bu yorumlamayı neye dayanarak yaptıklarından emin olamayarak 

2017 ve 2007 katalog liste fiyatlarının farklı modellerden elde edilen sonuçlar Ģeklinde 

yorumladıkları görülmüĢtür. AĢağıda verilen diyalog bu durumu destekler niteliktedir.  

Can: İkisinin arasındaki fark 278 lira 93 kuruş ya (2017 ile 2007 fiyat listesi 

arasındaki farkı göstererek). Bulduğumuz sonuçla bunu çıkarsak. 278 lira 93 

kuruştan, 230 lira 77 kuruşu çıkarsak.  
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İlknur: 48 lira, 16 kuruş çıkıyor.  

Sema: Bence bizim bulduğumuz sonuç bunun cevabı. Çünkü o zamanın farkıyla bu 

zamanınkini bulduk.  

… 

Sema: Acaba 48 olabilir mi? Of… 2017’nin fiyatı ne kadar çıkmıştı?  

İlknur: 515 lira 6 kuruş.  

Araştırmacı: 48 lira harçlık alması gerektiğini nasıl bulduğunuzu açıklar mısınız?  

Sema: 2017 fiyatlarından 2007 fiyatlarını çıkartarak bulduk. 

İlknur: 2017 fiyatlarının toplamından 2007 fiyatlarını çıkartarak 48 lira bulduk. 

Sema: Bundan bunu çıkartmışız 48 bulmuşuz ama yanlış bulmuşuz. Yok, doğru 

bulmuşuz. 278 liradan 230 lirayı çıkardık 48 lirayı bulduk. Biz yanlış yaptık galiba 

ya… 

Grubun Katalog Problemine iliĢkin çalıĢma süreçleri, yorumlama yeterliği bağlamında en 

genel anlamda değerlendirildiğinde, grup üyelerinin elde ettikleri matematiksel çözümleri 

gerçek yaĢam bağlamında “bazı durumlarda eksik ve yanlış yorumladıkları, bazı 

durumlarda ise hiç yorumlayamadıkları” görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri Düzey-1 olarak 

belirlenmiĢtir. 

Ġkinci odak grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin, oluĢturdukları birinci modele 

dair, verilen dört değiĢkenin aritmetik ortalamasını alarak elde ettikleri matematiksel 

sonuçları hiçbir Ģekilde yorumlayamadıkları, ulaĢtıkları matematik sonuçları hangi 

değiĢkeni dikkate alarak yorumlayacakları noktasında karar veremedikleri görülmüĢtür. Bu 

bağlamda grup üyelerinin farklı değiĢkenlere ait bileĢenlerin toplanması ile elde edilen 

matematiksel sonuçları, gerçek yaĢam bağlamında anlamlandıramadıkları gözlemlenmiĢtir. 

AĢağıda bu sürece ait diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Sema: İlk önce Muğla yaz. Kaç veri var?  

İrem: 4 veri var.  

Can: 388.275 çıkıyor. Şimdi Samsun var.  

Sema: Yaz şunu (İlknur’a dönerek). 
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Can: 264.375 çıktı. Şimdi Mersin’i bulalım.  

İrem: 89,3 artı, 89 artı, 169 artı, 592,3 sonuç, 939.6 çıktı. Bölü dört, 234,9 çıkıyor. 

Şimdi Rize.  

Sema: Rize olabilir aslında dimi?  

Can: Yağmurlu bir yer de seçebiliriz ama güneşli ve ılık olması gerekiyor. Hepsini 

bi[r] yapalım.  

Sema: 49,4 artı, 181 artı, 90 artı, 2034,1. Hepsi 4928,6 bölü dört 123,215 çıkıyor. 

Şimdi İzmir’i yapalım.  

İrem: 257,6 çıkıyor.  

Sema: Şimdi Kars var.  

Selim: 866 bölü dörtten 216,5 çıkıyor.  

Sema: Antalya… (Hepsini bu şekilde hesaplayarak).  

İrem: Tamam bu kadar hepsi. 

Sema: Şimdi burada baktığımıza göre… Acaba şöyle mi yapsak?  

Can: Bu tablonun ortalaması değil mi? Yağış miktarlarının yıllık ortalamaları en 

sonda verilen.  

Sema: Çok soğuk olmayacak.  

Can: Bence Antalya…   

Sema: Of… 

İlknur: Ankara da olabilir aslında.  

Can: Ankara soğuk olabilir.  

Sema: Bozkır orası…  

Can: En sıcak yerler ne taraflardır?  

Sema: Ege bölgesi bence... Ege’de hangisi var?  

İlknur: İzmir var. 
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ÇalıĢma sürecinde Tunç Çifti için geliĢtirilen modele dayalı olarak elde ettikleri 

matematiksel sonuçları gerçek yaĢam bağlamında doğru bir Ģekilde yorumladıkları 

görülmüĢtür. Bu bağlamda grup, Tunç çiftinin güneĢli ve ılık bir yerde yaĢama isteği kriteri 

doğrultusunda geliĢtirdikleri, “15°C ve 20°C’nin altındaki ortalama gün sayısı fazla olan 

illerin elenmesi” modelden hareket ederek, bazı illeri elemiĢlerdir. Ancak geriye kalan 

Mersin, Antalya ve Ġzmir Ģehirlerinin 20°C‟nin üzerindeki gün sayısı değiĢkenlerini 364 

çıkararak elde ettikleri, 20°C‟nin altındaki gün sayılarını veren matematiksel sonuçları, 

gerçek yaĢam bağlamında bu Ģehirlerin ılık ve güneĢli olup olmamasını tespit etme 

noktasında yorumladıkları görülmüĢtür.  

Can: 20 derecenin üzerindeki sayısına bakalım.  

İrem: Öncekinde elediysek zaten burada da eleniyor.  

Can: 20 derecenin üzerindeki gün sayısı Mersin ve Antalya 169 ve 152 kalıyor. 

364’ten 89 çıkar.  

İrem: Neden 364’ten çıkarıyoruz?  

Can: Çünkü 3 ya da 2 yılda bir yıl 364 oluyor. 364 eksi 89 çıkınca, 275 gün 

yapıyor. 275 günü güneşli. 

Sema: Anladım senin yapmak istediğini.  

Can: 364 eksi 93 eşittir, 271 günü güneşli.  

İrem: Çok az fark var arada.  

Can: 364 eksi 169 eşittir, 195 günü güneşli. Mersin’in… İzmir’in 15 derece 

altındaki gün sayısından, 364 eksi 114, eşittir 250 günü güneşli. Seçmemiz gereken 

Antalya kalıyor. En iyi birinci şehir Antalya, ikinci şehir Mersin, üçüncü Kars 

oluyor. Çünkü soğuk. En kötü şehir Kars oluyor.  

Sema: En kötü şehir hangisi şimdi?  

Can: En kötü Kars oluyor.  

Sema:  Antalya ılık ve güneşli olduğu için en iyi birinci şehir. Kars da en soğuk 

olduğu için en kötü şehir olarak seçtik.  

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde, grup üyelerinin elde ettikleri matematiksel 

sonuçlar doğrultusunda Tunç çifti için en iyi birinci Ģehir olarak, Antalya; en iyi ikinci 
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Ģehir olarak Mersin; en kötü Ģehir olarak ise, Kars‟ı belirledikleri görülüĢtür. Bu bağlamda 

elde ettikleri çözüm incelendiğinde, genel olarak grubun elde ettikleri eksik matematiksel 

çözümü gerçek yaĢam bağlamında doğru bir Ģekilde yorumladıkları belirlenmiĢtir. Çünkü 

problem metninde altı adet Ģehrin belirlenip sınıflandırılması istenirken, grup üyelerinin 

sadece üç adet Ģehir belirledikleri görülmüĢtür. ġekil 45‟te verilen alıntı bu durumu 

destekler niteliktedir.  

 

ġekil 45: Ġkinci odak grubun hava durumu problemi ile ilgili Tunç Çiftine önerdiği Ģehirler 

 

 Grubun Ahmet Serin için geliĢtirdiği “15°C ve 20°C’nin üzerindeki ortalama gün 

sayısı fazla olan iller” belirleyen bir model üzerinden elde ettikleri matematiksel sonuçları 

gerek yaĢam bağlamında yorumlama noktasında hatalar yaptıkları belirlenmiĢtir. 

MüĢterinin havası açık ve çok sıcak olmayan bir yerde yaĢama kriterini dikkate alarak, 

tabloda verilen Ģehirlerden, bu kez 15°C‟nin üzerindeki gün sayısı fazla olan Ģehirleri 

önerilebilecek Ģehirlerarasına yerleĢtirmiĢlerdir. Bu bağlamda Ġzmir‟in 15°C‟nin üzerindeki 

gün sayısı 250, Mersin‟in 275 ve Antalya‟nın 271 olarak hesaplanmıĢ ve müĢteri için 

önerilebilecek en iyi birinci Ģehir olarak Mersin, ikinci Ģehir olarak Ġzmir, en kötü Ģehir 

olarak ise Antalya belirlenmiĢtir. Bu bağlamda grubun elde ettikleri matematiksel sonuçları 

gerçek yaĢam bağlamında eksik yorumladıkları belirlenmiĢtir. Çünkü her ne kadar grup 

üyeleri Ģehirleri belirlerken “15°C ve 20°C’nin üzerindeki” güneĢli gün sayısına göre karar 

verdiklerini belirtmiĢ olsalar da, geriye kalan üç Ģehri derecelendirirken yalnızca yıllık 

ortalama güneĢlenme süresine göre karar verdikleri görülmüĢtür. ġekil 46‟da Ahmet Serin 

için belirlenen Ģehirlere dair alıntıya yer verilmiĢtir.  
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ġekil 46: Ġkinci odak grup tarafından hava durumu problemi ile ilgili Ahmet Serin‟e 

önerilen Ģehirler 

 

Grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin genel olarak yorumla yeterliği yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, genellikle iki değiĢkeni dikkate alarak elde ettikleri “eksik 

matematiksel çözümleri gerçek yaşam bağlamında genel olarak doğru bir şekilde 

yorumladıkları” görülerek, yeterlik düzeyleri, Düzey-3 olarak belirlenmiĢtir. 

 Grubun Yaz İşi Problemine iliĢkin, yorumlama yeterliği bağlamında çalıĢma 

süreçleri değerlendirildiğinde, elde ettikleri toplam çalıĢma süresi ve toplam kazanç 

miktarlarını karĢılaĢtırarak, “tam gün” ve “yarım gün” çalıĢtırılacak kiĢileri belirlemeye 

çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin elde edilen matematiksel sonuçları 

karĢılık gelen, gerçek yaĢam durumlarını ifade etmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Grup 

üyelerinden Sema kiĢilerin sadece kazanç miktarlarına bakarak, en fazla para kazanan 

kiĢilerin “tam gün”, en az para kazananların ya da çalıĢma süresi az olanların ise “yarım 

gün” çalıĢtırılmasını önermiĢtir. Can ise, Canan ve Jale‟nin kazanç miktarlarının birbirine 

yakın olmasından yola çıkarak, çalıĢma sürelerini karĢılaĢtırmıĢ ve Canan‟ın Jale‟ye göre 

daha az çalıĢarak daha fazla para kazandığını belirtmiĢtir. Bu bağlamda az zamanda fazla 

para kazananlarının “yarım gün” e yazılması gerektiğini belirtmiĢtir. AĢağıda verilen 

diyalog bu durumu destekler niteliktedir.  

Araştırmacı: Buradan itibaren ne yapmayı düşünüyorsunuz?  

Sema: Ben şöyle düşündüm. En fazla kazananları tam gün çalıştıralım, en az 

kazananları veya saati az olanları yarım gün çalıştıralım diye düşündüm. Öyle 

mantıklı geldi. Onlar da öyle düşünüyorlarsa.  
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Can: Bence ikinci daha fazlaları yarım gün çalıştıralım. Daha iyi olur.  

İlknur: Bence Sema’nın dediği gibi yapalım.  

Can: Dur şimdi saatleri toplayalım. Topladık mı?  

Sema: Topladık, şimdi karşılaştıralım. Şimdi bakalım da hangisi daha iyi.  

Can: Bak 15 bin hangisi çıktı? Rıza. Rıza, 298 saatte 15 bin kazanmış. Bu iyi. Ali, 

294.5 saatte, 13964 lira kazanmış.  

İlknur: Bence Rıza olacak.  

Can: Şimdi Canan ve Jale var. Canan 163,5 saatte, Jale 226,5 saatte 11 bine yakın 

toplamışlar. Bence Canan’ı yarım gün çalıştırabiliriz. Çünkü kısa sürede 11 bin 

lira toplamış.  

 Ardından grup üyelerin Can, Jale ve Canan‟ın çalıĢma kazanç miktarlarının ve 

çalıĢma sürelerinin birbirine yakın olmasından dolayı, Canan‟ı yarım güne dahil ettiği için, 

Jale‟yi de yarım gün çalıĢacaklar grubuna dahil etmiĢtir. Ardından yarım gün için bir 

kiĢinin daha belirlenmesi adına, Canan ve Can‟ı karĢılaĢtırarak, Can‟ın Canan‟a göre daha 

fazla çalıĢtığı halde daha az para kazanmasından yola çıkarak, Can‟ı eleyerek, Canan‟ı 

yarım güne dahil etmiĢtir. Bu bağlamda yarım gün çalıĢacakları, “az zamanda çok para 

kazanan kişiler” varsayımıyla Canan, Jale ve Ayten olarak belirlemiĢlerdir. Ancak burada 

grup üyelerinin oluĢturdukları varsayım doğrultusunda Canan ve Ayten‟i doğru gruba 

yerleĢtirdikleri belirlenmiĢtir. “Tam gün” çalıĢacakları belirlerken de her ne kadar grup 

üyeleri toplam kazanç sürelerini dikkate alarak kiĢileri belirlediklerini düĢünseler de sadece 

kazanç miktarlarını dikkate aldıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda grubun oluĢturdukları 

modeller doğrultusunda “hatalar içeren/eksik matematiksel çözümleri gerçek yaşam 

bağlamında eksik yorumladıkları” görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri, Düzey-2 olarak 

belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın devamında Can, üç aylık toplam kazanç miktarları birbirine yakın olan 

Jale ve Canan‟ı karĢılaĢtırarak, “az zamanda daha çok para kazanan” kiĢilerin “yarım 

gün” e alınması gerektiğini belirtmiĢtir. Bu bağlamda yarım gün çalıĢacaklar için Canan, 

Jale ve Ayten olarak belirlenmiĢtir. Ancak burada grup üyeleri her ne kadar toplam çalıĢma 

sürelerini dikkate alarak kiĢileri belirlediklerini düĢünseler de, gerçek anlamda sadece 

toplam kazanç miktarlarını göz önünde bulundurarak bu üç kiĢiyi belirlemiĢlerdir. Tam 

gün çalıĢacak kiĢileri  
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ise, kazandıkları para miktarları en fazla olan Rıza, Ali ve Kaan olarak belirlemiĢlerdir. 

ÇalıĢmanın devamında ise seçim yöntemlerini belirtmek amacıyla mektup yazımına 

geçilerek, süreç sonlandırılmıĢtır. ġekil 47‟de grup raporuna yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 47:  Ġkinci odak grubun yaz iĢi problemine ait grup raporu 

 

Tablo 24‟te ikinci odak grubun her bir etkinliğe ait yorumlama yeterliğine iliĢkin 

düzeylerine yer verilmiĢtir.  

Tablo 24: Ġkinci odak grubun yorumlama yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

Hava Durumu Problemi  

 

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-1 

 

Düzey-3 

 

Düzey-2 

Elde edilen matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında 

yanlıĢ yorumlama veya hiç yorumlayamama. 

Hatalar içeren/eksik matematiksel çözümü gerçek yaĢam 

bağlamında eksik yorumlama. 

Hatalar içeren/eksik matematiksel çözümü gerçek yaĢam 

bağlamında eksik yorumlama. 
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ÇalıĢma süreci yorumlama yeterliliği açısından değerlendirildiğinde, genel olarak 

grubun elde edilen matematiksel sonuçları gerçek yaĢam bağlamında yorumlamada 

zorlandıkları, ancak bu durumun ikinci odak grupta daha belirgin olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Uygulama sürecinde birinci odak grubun oluĢturulan modelin gerçek dünya bağlamında 

iĢleyip iĢlemediği ve modelin diğer durumlar için nasıl adapte edilebileceği noktasında 

sürekli olarak elde ettikleri matematiksel sonuçları ve oluĢturulan modelleri yorumladıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca uygulama boyunca birinci odak grup üyelerinin çalıĢmanın 

baĢlangıcında, elde edilen matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında doğru bir 

Ģekilde yorumladıkları, ancak süreç ilerledikçe, gerçek yaĢam bağlamında eksik 

yorumlamalar yaptıkları belirlenmiĢtir. Ġkinci odak grubun ise, programın baĢında elde 

edilen matematiksel sonuçları ve oluĢturdukları modelleri gerçek yaĢam bağlamında 

yorumlayamadıkları, zaman zaman da yanlıĢ yorumladıkları görülmüĢtür. Ancak 

çalıĢmanın ilerleyen süreçlerinde, ikinci odak grubun da eksik de olsa yorumlamalar 

yapabildiği belirlenmiĢtir. ġekil 48‟de birinci ve ikinci odak grubun yorumlama yeterliliği 

düzey geliĢim grafiğine yer verilmektedir.  

 

 

ġekil 48: Birinci ve ikinci odak grubun yorumlama yeterlilik düzeyleri 

 

 Yukarıda verilen grafik incelendiğinde, çalıĢmanın baĢında birinci odak grubun 

yorumlama yeterlik düzeyinin en yüksek seviye olduğu, süreç içinde düĢüĢ yaĢanıp sürecin 

sonunda tekrar bir yükseliĢ olduğu görülmektedir. Her ne kadar elde edilen grafikte 

istikrarlı bir yapı göze çarpmasa da, yapılan gözlemler sırasında birinci odak grubun 

yorumlama yeterliliği açısından oldukça baĢarılı oldukları ve gerçek yaĢam bağlamında 

doğru ya da eksik yorumlamalarda bulundukları gözlemlenmiĢtir. Verilen grafikte ikinci 

odak grubun yeterlilik düzey geliĢimi incelendiğinde ise, yorumlama yeterlilik düzeyinin 
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çalıĢmanın baĢında Düzey- 1 iken, çalıĢmanın sonlarına doğru Düzey-3‟e yükseldiği 

görülmektedir. Bu bağlamda ikinci odak grubun yorumlama yeterliği bağlamında 

zorlandıkları ve yeterlik düzeyinde az da olsa bir yükseliĢ olduğu görülmektedir.  

4.2.6. Doğrulama Yeterliği  

Doğrulama yeterliği bağlamında elde edilen matematiksel sonuçların ve çözümün 

kontrol edilip edilmediği, eğer hatalar varsa bu hataların düzeltilip düzeltilmeme durumları 

değerlendirilmiĢtir.  

4.2.6.1. Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Grubun Katalog Problemine iliĢkin doğrulama yeterli yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, oluĢturdukları “2007 ve 2017 yılları arasındaki toplam fiyat farkının 

12’ye bölünerek elde edilen sonucun, Ali’ye verilen harçlık miktarına eklenmesi” 

modelinden hareketle elde ettikleri 42 liralık harçlık miktarını oran orantı kullanarak 

doğrulamaya çalıĢmıĢlardır. Bu bağlamda Ali‟nin 2017 yılındaki araç gereçleri alabilmesi 

için gerekli olan 515 lirayı, ayda 30 lira harçlık alarak 17 ayda biriktirebileceği sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Buradan hareketle Ali‟ye ayda 30 lira harçlık verildiğinde bu harçlığın bir 

yıllık ihtiyaçlarını karĢılamaya yetmediği sonucuna ulaĢmıĢlar ve öncelikle Ali‟nin ayda 30 

liradan fazla harçlık alması gerektiği fikrini sayısal sonuçlar ile doğrulamaya 

çalıĢmıĢlardır. Bu bağlamda grup üyelerinin, Ali‟nin 30 liradan fazla harçlık alması 

gerektiği fikrini sayısal sonuçlarla doğruladıkları görülmüĢtür.  AĢağıda verilen diyalog bu 

durumu destekler niteliktedir.  

Pelin: Şimdi anne babasına vermem için benim adıma bir rapor yazmam ve bu 

raporda aylık harçlık miktarını belirlemede kullandığın metodu açıklaman 

gerekiyormuş. Şule senin ne fikrin var?  

Şebnem: Oran orantıyla 12 ayda 360 tl ise 515 tl olması için kaç ay olması 

gerektiğini bulabiliriz. 

Pelin: 618’i 36’ya bölüyoruz.  

Şebnem: 12 ayda 360 lira ise 515 lirayı kaç ayda toplaması gerekiyor? Kaç ayda 

515 lira toplar? 

Pelin: 30 lira düşünürsek bunu. 515’i 30’a bölersek, ne kadar olduğunu bulabiliriz. 

17 ayda toplar. 17 ay 16 gün gibi bir süre var arada.  
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Şebnem: Yani 1 sene 5 ay.  

Pelin: 17’den 12 çıkar. 5 kalıyor dimi? 5 ay fazla. 30 liradan, e… 2017’de 30 

liradan alırsa çocuk aylık harçlığını 17 ayda toplam kırtasiye eşyalarını 

karşılayabiliyor. Anladın mı? Sence nasıl yapalım Mert, sen matematikte biraz 

daha iyisin. Sen ne düşünüyorsun?  

Mert: Bunu bulduk.  

Ardından grup üyelerinin Ali‟ye aylık 42 lira harçlık verilmesi gerektiği fikrini 

doğrulamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda bu doğrulama iĢlemini oran orantıyı 

bilmiyor olmasalardı ne Ģekilde yapabileceklerini tartıĢmaya baĢlamıĢlardır. 

Pelin: Oran orantıyı bilmeseydik, daha öğrenmeseydik daha farklı nasıl 

açıklayabilirdik. Başka nasıl bulabilirdik, yani bilmeyen de vardır herkes bilecek 

diye bir şey yok. Oran orantıyı bilen de vardır bilmeyen de.. Hepsini topladık 

birbirinden çıkardık bu çok uzun bir işlem. Gördüğünüz gibi baya[ğı] bir uzun 

sürüyo[r]. Kat kat virgüllü oluyo[r].  Virgül çıkıyo[r] falan. Biz 42 lira bulduk. 

Bunu daha kısa yoldan nasıl bulabiliriz. 

Şebnem: Biz aslında bunların toplamlarını aritmetik ortalamayla bulabiliriz. 

Mesela  2017’de 515 lira çıkıyo[r]. 

Ardından aritmetik ortalama kullanarak harçlık miktarını ulaĢabileceklerini ifade etmiĢler 

ve aritmetik ortalama üzerinden iĢlem yapmaya baĢlamıĢlardır. Bu bağlamda 2017 ve 2007 

araç gereç liste fiyatlarının aritmetik ortalamalarını ayrı ayrı hesaplamıĢlar ve yıllar 

arasındaki farkı 13.04 lira olarak hesaplamıĢlardır. UlaĢılan bu değeri yaklaĢık olarak 14 

lira olarak hesaplayıp Ali‟nin alması gereken aylık harçlık miktarını yaklaĢık 44 lira olarak 

ifade etmiĢlerdir. AĢağıdaki diyalogta bu sürece iliĢkin konuĢmalara yer verilmiĢtir.  

Pelin: 515’i 16’ya bölsen… 

Şebnem: 32,191 bu 2017 yılının. 2007 yılının da. Bu da 19,150 lira. 

Pelin: Şimdi bunları birbirinden çıkarır mısın?  

Halil: Arada baya[ğı] bi[r]  fark var. 

Pelin: Bi[r] dakika aritmetik ortalama ile e, yani oran orantıyla aradaki farkı 12 

lira bulduk dimi, aritmetik ortalamayla da 12 lira çıkarsa doğru demek.  
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Şebnem: 13.04 lira çıkıyor. 

Pelin: Yani toplam 13 lira. 42-43 lira.  

Şebnem: Ama işte Aritmetik ortalamasına bakarak yaptığımızda da 14 lira çıkıyor. 

Pelin: Oran orantıya göre de bakarsak, virgülden sonrasını da sayarsak yine 14 

lira fark oluyo[r].  13 buçuk falan oluyo[r]. 

 Yukarıdaki diyalog incelendiğinde grup üyeleri oran orantı ve aritmetik ortalama 

kullanarak, Ali‟nin alması gereken harçlık miktarı ile 30 ile arasında denedikleri iki 

yöntemde de yaklaĢık 13-14 lira fark elde etmiĢler ve böylece buldukları harçlık miktarının 

doğrulundan emin olmuĢlardır. Bu bağlamda grup üyelerinin elde ettikleri matematiksel 

sonuçları ve kurdukları modelin geçerliliğini baĢarılı bir Ģekilde test ettikleri görülmüĢtür. 

AĢağıda ġekil 49‟daki alıntıda grubun buldukları sonucun geçerliliğini aritmetik ortalama 

kullanarak doğrulama adına gerçekleĢtirilen iĢlemlere yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 49: Katalog probleminde elde edilen matematiksel sonucu doğrulama adına 

gerçekleĢtirilen iĢlemler 

 

ÇalıĢma sonunda son olarak oluĢturulan modelin ve elde edilen matematiksel 

çözümlerin doğruluğunu değerlendirmek adına grup üyelerinin çalıĢma süreci boyunca 

yaptıklarını kendinden emin bir Ģekilde ifade ederek, ulaĢılan matematiksel çözümü grubun 

ortak kararı ile kabul ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca grubun, elde ettikleri çözümü gözden 

geçirerek ve yapılanlar ile ulaĢılanlar arasındaki iliĢkiyi net bir Ģekilde ifade ettikleri 

gözlemlenmiĢtir. AĢağıda grubun çözüm sürecine iliĢkin açıklamalarına yer verilmiĢtir.  

Gözlemci: Oran orantıyı niçin kullandınız?  

Şebnem: Şimdi Ali’nin aylık aldığı para 30 liraymış. Biz şimdi 2007 yılında 

kırtasiye malzemelerinin fiyatını 306 lira 2017 yılında 515 lira bulduk. Yani aylık 

30 liradan 115 liraya tamamlaması için kaç ay daha para biriktirmesi gerektiğini 
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bulduk. Yani 30 lira alıp da 515 lirası olması için 16 ay daha para biriktirmesi 

gerekiyormuş.  

Pelin: Ne kadar sürede ihtiyaçlarına gereken parayı bulabilir? Gibi bir sorun 

çıkmıştı ortaya.  Şule arkadaşımız doğru orantıyı kullanarak 16 buldu. Biz bu 16 

ayı nasıl 12 aya düşürebiliriz diye düşündük. Bunun üzerine aritmetik ortalamayla 

yaptığımız çözümü bulduk.. arasında da 13 lira fark bulundu. Bu küsüratlı çıktı 

virgüllü çıktı. Bunu direk 14’e yuvarladık. Yani Ali’nin 2017 yılında alması gereken 

para 44 liraymış.  

 Grup üyeleri yapılanlar ile ulaĢılanlar arasındaki iliĢkiyi tekrar gözden geçirerek, 

buldukları sonucun doğruluğundan emin bir Ģekilde, oluĢturdukları modeli Ali‟nin 

harçlığını belirleme yöntemi olarak kabul etmiĢler ve Ali‟nin ailesine mektup yazarak 

alması gereken harçlık miktarını ve yöntemlerini açıklamıĢlardır. ġekil 50‟de grup 

üyelerinin yazdığı mektuba yer verilmiĢtir.  

 

 

ġekil 50:  Birinci odak grubun katalog problemine iliĢkin grup raporu 
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ġekil 50‟deki mektup incelendiğinde, grup üyeleri Ali‟nin alması gereken harçlık 

miktarını 42 lira olarak ifade etseler de, sürecin sonunda Ali‟nin aslında 44 lira alması 

gerektiğini belirttikleri görülmektedir. Ayrıca grup üyelerinin geliĢtirdikleri modeli ifade 

ederken, elde ettikleri 42 liranın doğrulaması adına geliĢtirdikleri matematiksel modeli 

çözüm olarak kabul ettikleri görülmektedir. Grubun genel anlamda “doğrulama 

yaklaĢımında bulunarak, belirlenen hataları düzelltikleri” görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri, 

Düzey-7 olarak belirlenmiĢtir. ġekil 51‟de verilen alıntı bu durumu destekler niteliktedir.  

 

ġekil 51: Birinci odak grubun problemin çözümüne dair geliĢtirdikleri matematiksel model 

 

 Birinci odak grubun Hava Durumu Problemine ĠliĢkin doğrulama yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, “15°C’nin altındaki gün sayısı, 20°C’nin üzerindeki gün sayısı ve 

yağış miktarı değişkenlerinin toplamsal sonuçlarının medyana göre yorumlayarak sonuca 

ulaşma” Ģeklinde kurdukları modelin doğruluğunu, ikinci müĢteri üzerinde deneyerek 

modelin genellenebilir olma özelleğini test etmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda 

problem metninde verilen 15°C‟nin altındaki gün sayısı ve 20°C‟nin üzerindeki gün sayısı 

değiĢkenlerini kullanmıĢlardır. MüĢterinin “ılık ve güneĢli” bir yerde yaĢama isteğini ve 

“yağmurun önemli olamaması” kriterlerini göz önüne alarak, Ahmet Serin için belirlenen 

Ģehirlerin bu müĢteri için de geçerli olduğunu belirtmiĢlerdir. AĢağıda bu sürece iliĢkin 

diyaloglara yer verilmiĢtir.  

Şebnem: Tamam bunun için de bulabiliriz. Çok yağmurlu olması bizim için… Yani 

ılık istiyor. Mesela en ılık şehirler, İzmir, Samsun ve Antalya. 

Pelin: Değil onlar çok sıcak. Yani ılık olanlar Rize, Muğla ve Mersin. 
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Şebnem: Yani Ayşe ve Ali Tunç’un da gidebileceği şehirler Rize, Muğla ve Mersin. 

Daha ılık ve çok soğuk da değil. Mesela Rize’nin 15 derecenin altında 181 günü, 20 

derecenin üzerinde 90 günü var.  

Pembe: Yani ılık.  

Şebnem: Muğla’nın da 15 derecenin altında 172 günü, 20 derecenin üzerinde 98 

günü var. Yani bu da ılık ortalaması olarak… Mersin’in de 15 derecenin altında 89 

günü, 20 derecenin üzerinde 169 günü var. Yani Ayşe ve Ali Tunç’un gidebileceği 

en uygun şehir bence Mersin  

Pembe: Tamam sence Mersin ise Mersin  

Araştırmacı: Tam olarak ne yaptınız yani çocuklar?  

Şebnem: Aritmetik ortalama ve medyan ile gidebileceği en uygun şehirleri de Rize, 

Muğla ve Mersin olarak bulduk. Ilık ve güneşli bir bölgede yaşamak istiyor. Çok 

yağmur olmaması önem arz etmemektedir diyo[r]. Gidebileceği en uygun şehirler, 

Rize, Muğla ve Mersin iken, Ahmet Serin için de Rize, Muğla ve Mersin oluyor. 

Bu bağlamda grubun kısmen bir doğrulama yaklaĢımında bulundukları belirlenmiĢtir. 

Çünkü grup oluĢturdukları modelin doğru olup olmadığını kontrol etmek adına, sadece 

genellenebilir olma özelliğini kontrol etmiĢler, kendileri de oluĢturdukları modelin 

doğruluğundan emin olamayarak, belirlenen bu Ģehirlerin ortak özelliklerini belirlemeye 

yönelik tartıĢmalara devam etmiĢlerdir.   

Pelin: Yani ortak noktaları bulunan şehirler, ortak noktaları neler, ne gibi 

özellikleri var, ne gibi iyi ve kötü özellikleri var. Onları ayırmak isterim. Şöyle bir 

şey düşündüm. Aritmetik ortalama ile medyanı kullandık evet. Hepsinin ortasında 

Rize, Muğla ve Mersin’i bulduk. Bunların ortak noktaları ılık olmaları, çok fazla 

beton yığını, binası yolu falan olmaması… Yürüyüş yapılabilecek yerlerin olması 

temiz havasının olması.  

Araştırmacı: Bulduğunuz yöntem sadece dokuz şehir için değil, bütün şehirleri 

kapsayacak şekilde olduğu belirtilmiş. Bu yöntemi bir mektupla acente yetkililerine 

ifade edebilir misiniz?  

Pelin: Biz şimdi iki ailenin de isteğine göre şehirleri bulduk. Yaşayabilecekleri 

şehirlerin ortak özelliklerinde ılık olması var, havasının temiz olması var. Üçüncü 
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bir özelliği siz fark ettiniz mi? Benim gözümden kaçmış olabilir. Yağış miktarları da 

birbirine yakın değil mi? Ne çok fazla, ne çok az. Başka kullanabileceğimiz ortak 

özellikler?  

Mert: Mersin’de yağış az 592. 

Pelin: Ama bak, kötü olan şehirlerden daha iyi yağışı. Ama birbirine yakın değil 

mi? Rize 2304,1 oluyor. Muğla nerede? 1194,6. Yağış ortalamalarını bulalım mı?  

Mert: 1360.  

Pelin: Yuvarlak hesap olarak 1370 çıktı. Birbirine yakın.  

Yukarıdaki alıntılar incelendiğinde grup üyelerinin müĢterilerin istekleri 

doğrultusunda “önerilen şehirlerin ortak özellikleri”ni belirlemeye çalıĢtıkları 

görülmektedir. Grup üyeleri, ortak özellikleri bulunan Rize, Muğla ve Mersin Ģehirlerinin 

yağıĢ miktarı değiĢkenlerinin aritmetik ortalamasını yaklaĢık 1370 mm Ģeklinde ifade 

etmiĢlerdir. Bu bağlamda öneride bulundukları müĢterilere, bu Ģehirlerin ortalama yağıĢ 

miktarlarının da 1370‟e yakın olduğunu belirterek, önerdikleri Ģehirlerin doğruluğunu 

ispatlamaya çalıĢmıĢlardır. Bu bağlamda grubun, elde edilen matematiksel sonuçların 

gerçek yaĢamda doğruluğunu kontrol etmeye çalıĢtıkları görülmektedir. Ancak burada 

Mersin‟in yağıĢ miktarının ortalamadan bir hayli uzak olduğunu göz ardı ettikleri 

görülmektedir. Bu bağlamda grup üyelerinin modelin doğruluğunu ve her bir müĢterinin 

isteğine cevap verip vermediğini test etmek amacıyla “şehirlerin ortak özelliklerine göre 

sınıflandırılması” varsayımını kullandıkları görülmüĢtür. ġekil 52‟de bu sürece ait 

alıntılara yer verilmektedir.  

 

ġekil 52: Birinci odak grubun hava durumu problemine ait Ģehirlerin ortak özelliklerine 

göre sınıflandırılması 
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ÇalıĢmanın devamında grup üyeleri Ahmet Serin‟e ve acente yetkililerine ayrı ayrı mektup 

yazarak geliĢtirdikleri yöntemi açıklamıĢlar, ardından modelleme sürecini 

sonlandırmıĢlardır. ġekil 53‟de grubun problemine ait oluĢturdukları grup raporuna yer 

verilmiĢtir.  

 

 

ġekil 53: Birinci odak grup tarafından hava durumu problemine ait grup raporu 

 

 Grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin doğrulama yeterliği yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde yapılan gözlemler sırasında oluĢturulan modelin doğruluğundan emin 

olamadıkları gözlemlenmiĢtir. Bu nedenle modeli, ikinci müĢteri üzerinde uygulayarak 

genellebilir olma özelliğini test etmeye çalıĢmıĢlardır. Ancak bu süreçte de emin 
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olamayarak, müĢteri için önerilen Ģehirlerin doğruluğunu kontrol etmek amacıyla Ģehirleri 

ortak özelliklerine göre sınıflamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda belirlenen üç 

Ģehrin de yıllık ortalama yağıĢ miktarlarının, tabloda verilen Ģehirlerin yağıĢ miktarlarının 

aritmetik ortalaması alınarak elde edilen 1370 mm‟ye yakın olduğunu ifade ederek, 

ulaĢtıkları sonucun doğruluğunu kontrol etmeye çalıĢmıĢlardır. Bu bağlamda grup 

üyelerinin “kısmen bir doğrulama yaklaşımında bulundukları” ve çalıĢmanın 

baĢlangıcında aritmetik ortalama hesaplama sürecinde grup üyelerinin iĢlem hataları 

yaptığı görülmüĢ, ancak çalıĢmanın devamında bu “hataları düzelttikleri” 

gözlemlenmiĢtir.  Bu bağlamda grubun yeterlik düzeyi, Düzey-4 olarak belirlenmiĢtir. 

ġekil 54‟te geliĢtirilen modelin, acente yetkililerine mektupla bildirilmesine dair alıntıya 

yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 54: Birinci odak grubun hava durumu problemine ait geliĢtirdikleri matematiksel 

model 

 

Birinci odak grubun Yaz İşi Problemine dair doğrulama yeterliği bağlamında, 

sergiledikleri yaklaĢımlar değerlendirildiğinde, grup üyelerinin geliĢtirdikleri modeli önce 

“yarım gün” çalıĢacakları belirlemede kullanmıĢlar, buldukları sayısal sonuçları ikiye 

katlayarak, yarım günde çalıĢacak kiĢilerin “tam günde” ne kadar kazanç getireceklerini 

belirlemiĢlerdir. Yani bir bakıma tam gün ve yarım gün için belirledikleri kiĢileri niçin o 

gruba dahil ettiklerini doğrulama yaklaĢımı ile ifade etmeye çalıĢmıĢlardır. Ancak Tarık‟ın 

ayda ortalama kaç saat çalıĢtığını belirlerken hata yaptıklarının farkına varmıĢlar, fakat bu 

hatayı kısmen düzeltebilmiĢlerdir. Grubun bu süreçte oluĢturulan modelin doğruluğunun 
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kontrol edilmesinden çok, yapılan matematiksel iĢlemlerin ve kiĢilerin “tam gün” ve 

“yarım gün” sınıflamalarının gerçek yaĢam bağlamında doğrulamaya çalıĢtıkları 

gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda grup üyelerinin süreç boyunca genel olarak “doğrulama 

yaklaşımında bulundukları ve belirlenen hataları bir ölçüde düzeltebildikleri” belirlenerek, 

yeterlik düzeyleri Düzey-6 olarak belirlenmiĢtir. Tablo 25‟te grubun her bir etkinliğe ait 

yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 25: Birinci odak grubun doğrulama yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-7) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-7 

Düzey-4 

Düzey-6 

Doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları 

düzeltme. 

Kısmen/Bir ölçüde doğrulama yaklaĢımında bulunma, 

hatalar belirlenmesine rağmen bu hataları düzeltememe. 

Doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları bir 

ölçüde düzeltme. 

 

4.2.6.2. Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Ġkinci odak grubun Katalog Problemine dair doğrulama yeterliği yaklaĢımları 

değerlendirildiğinde, grubun herhangi bir doğrulama yaklaĢımında bulunmadığı 

belirlenmiĢ, ulaĢılan matematiksel sonuçların doğruluğunu sezgisel olarak ifade ettikleri 

gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda doğrulama yeterlik düzeyleri, Düzey-1 olarak belirlenmiĢtir. 

Ayrıca yapılan gözlemler sırasında ulaĢılan matematiksel sonuçların gerçek yaĢamda 

anlamlılığını sorgulamadıkları ve çözümün doğruluğundan emin olmadıkları dikkat 

çekmiĢtir. Grup üyeleri çalıĢma sürecinde elde ettikleri matematiksel sonucun doğru olup 

olmadığından emin olamadıklarında, gerçek yaĢam problemine geri dönerek, modeli tekrar 

gözden geçirmiĢler, ancak herhangi bir doğrulama yaklaĢımı sergilememiĢlerdir. AĢağıda 

verilen alıntılar bu durumu destekler niteliktedir.  

Sema: Bence bizim bulduğumuz sonuç bunun cevabı. Çünkü o zamanın farkıyla bu 

zamanınkini bulduk.  

Araştırmacı: Sizden soruda asıl istenen şey ne? Neyi bulmanızı istiyor? 

Can: 4 tane şey istiyo[r].  
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 Grubun Hava Durumu Problemine iliĢkin doğrulama yeterliği yaklaĢımları 

incelendiğinde, grup üyelerinin geliĢtirdikleri modeli Ahmet Serin‟in yaĢadığı Ģehri 

belirleyebilme adına test etmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda geliĢtirdikleri 

model üzerinde uyarlama yaptıkları ve oluĢturulan benzer modeli Ahmet Serin için 

uygulayarak modelin doğruluğunu kontrol etmeye çalıĢtıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢma sürecinde grup üyelerinden Can, geliĢtirdikleri model doğrultusunda ulaĢtıkları 

çözümdeki eksikliği fark ederek, problem metninde verilen dokuz Ģehri “en iyi şehirler” , 

“en iyi ikinci şehirler” ve “en kötü şehirler” olarak sınıflandırmaları gerektiğini belirtmiĢ, 

ancak bunun üzerinde durulmamıĢtır. AĢağıda bu sürece iliĢkin Can‟ın ifadesine yer 

verilmiĢtir.  

Araştırmacı: Genel olarak bulduğunuz yöntem nedir? Neye göre bu şehirlere en iyi 

en kötü olarak karar verdiniz?  

Can: Eleyerek yaptım. Karşılaştırdım. Soğuk olmasını, güneşli günleri falan… 

Elediğimde Muğla, Samsun, İzmir, Iğdır, Kars bunları eledim. Mersin ve Antalya 

kaldı. Bunları birbiriyle karşılaştırdım, 364 ten çıkartarak. Aslında bu şehirleri biz 

dağıtacaktık her birini. İyi şehirler, kötü şehirler olarak (Ancak buradan devam 

etmemişler, ikinci müşteri için de aynı yöntemi yapmaya çalışmışlardır). 

OluĢturulan modelin ve ulaĢılan sonuçların gözden geçirilip düzeltilmesine iliĢkin 

herhangi bir yaklaĢımda bulunulmamıĢtır. Bu bağlamda grup üyelerinin çalıĢma süreci 

boyunca “kısmen bir doğrulama yaklaşımında bulundukları, ancak belirlenen hataları 

düzeltme yoluna gitmedikleri” belirlenerek, yeterlik düzeyleri Düzey-2 olarak tespit 

edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, grubun ortak kararı doğrultusunda oluĢturulan modelin ve 

elde edilen çözümler kabul edilerek acente yetkililerine bir mektupla bildirilerek grup 

raporu oluĢturulmuĢtur. ġekil 55‟te ikinci odak grubun Hava Durumu Probleminin çözüm 

sürecine ait grup raporuna yer verilmiĢtir.  
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ġekil 55: Ġkinci odak grubun hava durumu problemine ait grup raporu 

 

Ġkinci odak grubun Yaz İşi Problemine iliĢkin çalıĢma süreci doğrulama yeterliği 

bağlamında değerlendirildiğinde, grup üyelerinin herhangi bir “doğrulama yaklaşımında 

bulunmadıkları”, yaptıkları matematiksel hesaplamalar, yorumlar ve geliĢtirdikleri 

varsayımlardan oldukça emin oldukları,  elde ettikleri sonuçları doğrulama ihtiyacı 

hissetmedikleri gözlemlenmiĢ ve yeterlik düzeyleri, Düzey-1 olarak belirlenmiĢtir. Grup 

üyelerinin bu süreçte bir an önce problemi çözüme kavuĢturmak istemeleri nedeniyle, 

oluĢturulan modeli ve ulaĢılan çözümü tekrar gözden geçirerek yapılan hesaplamaların 

doğruluğunu kontrol etmedikleri, herhangi bir değerlendirme yapmaksızın ulaĢılan 

matematiksel çözümü direkt kabul ederek grup raporunu yazmaya baĢladıkları 

görülmüĢtür. ġekil 56‟da ikinci odak grubun Yaz İşi Problemine ait grup raporuna yer 

verilmiĢtir.  
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ġekil 56: Ġkinci odak grubun yaz iĢi problemine ait grup raporu 

 

AĢağıda Tablo 26‟da ikinci odak grubun her bir etkinliğe dair yeterlik düzeylerine yer 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 26: Ġkinci odak grubun doğrulama yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-7) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-1 

Düzey-2 

Düzey-1 

Doğrulama yaklaĢımında bulunmama veya yanlıĢ doğrulama 

yapma  

Kısmen/Bir ölçüde doğrulama yaklaĢımında bulunma, 

hatalar belirlenmesine rağmen bu hataları düzeltmeme. 

Doğrulama yaklaĢımında bulunmama veya yanlıĢ doğrulama 

yapma. 
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 Birinci ve ikinci odak grupların çalıĢma süreci doğrulama yeterliliği açısından 

değerlendirildiğinde, genellikle birinci odak grubun geliĢtirdikleri modelleri ve elde 

ettikleri matematiksel sonuçları doğrulama eğiliminde oldukları gözlemlenmiĢtir. Bu 

bağlamda grup üyeleri yapılan matematiksel iĢlemler ile ulaĢılan sonuç arasındaki bağıntıyı 

sürekli olarak kontrol ederek ilerledikleri, ayrıca geliĢtirdikleri modellerin genellenebilir 

olma özelliklerini de doğrulamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ayrıca genel olarak birinci 

odak grubun programın baĢından sonuna kadar her etkinlikte doğrulama yaklaĢımı 

sergiledikleri ve belirlenen hataları bazen bir ölçüde bazen ise tamamen düzeltme eğilimi 

sergiledikleri gözlemlenmiĢtir.  

ÇalıĢma süreci boyunca ikinci odak grubun ise, genellikle herhangi bir doğrulama 

yaklaĢımında bulunmadıkları, yaptıkları matematiksel hesaplamalar, yorumlar ve 

geliĢtirdikleri varsayımlardan oldukça emin oldukları,  elde ettikleri sonuçları doğrulama 

ihtiyacı hissetmedikleri görülmüĢtür. Ancak, yalnızca bir etkinlik üzerinde çalıĢırken 

geliĢtirdikleri modelin genellenebilir olma özelliğini doğrulamaya çalıĢtıkları ve yaptıkları 

matematiksel iĢlemlerde belirlenen hataları düzeltmeye çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Bu 

bağlamda birinci odak grubun, ikinci odak gruba göre genel anlamda daha fazla doğrulama 

yaklaĢımı içinde olduğu gözlemlenmiĢtir. ġekil 57‟de birinci ve ikinci odak grubun 

doğrulama yeterlik düzeylerine yer verilmektedir. 

 

ġekil 57:  Birinci ve ikinci odak grubun doğrulama yeterlilik düzeyleri 

 

 Yukarıda verilen grafik incelendiğinde, programın baĢında birinci odak grubun 

doğrulama yeterlik düzeyinin en yüksek seviyede olduğu, ardından düĢüĢ gösterdiği ve 

programın sonunda tekrar yükseldiği görülmektedir. Nitekim bu durumun grubun 

yorumlama yeterliliği düzey grafiği ile benzer bir seyir izlediği görülmektedir. Ġkinci odak 

grubun yeterlik düzey grafiği incelendiğinde ise, doğrulama yeterlik düzeyi baĢlangıçta en 

düĢük seviyede iken, çalıĢmanın devamında yükseliĢ gösterdiği ve ardından baĢlangıç 
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seviyesine düĢtüğü görülmektedir. Ġkinci odak grubun doğrulama yeterliliği açısından 

genel olarak program süresince düĢük bir düzeyde olduğu göze çarpmaktadır.  

4.2.7. TartıĢma Yeterliği  

Bu yeterlik bağlamında, öğrencilerin sürecin baĢlangıcından bitim noktasına kadar 

mantıksal olarak ilerleyip ilerleyememe durumları dikkate alınmıĢ, öğrencilerin grup içi 

etkileĢimleri belirlenmiĢtir.  

4.2.7.1. Birinci ve Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

ÇalıĢma süreci tartıĢma yeterliliği açısından değerlendirildiğinde, birinci odak 

grubun tüm süreç boyunca, tartıĢma yeterlik düzeylerinin en yüzey seviyede olduğu ve 

grubun “çözüm sürecinde başlangıç noktasından bitim noktasına kadar ortaya konan fikir 

üzerinde mantıksal olarak ilerleyebildikleri” görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri her etkinlikte 

Düzey-5 olarak belirlenmiĢtir. Tablo 27‟de birinci odak grubun her bir etkinliğe dair 

yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 27: Birinci odak grubun tartıĢma yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-5 

Düzey-5 

Düzey-5 

Problem çözme sürecinde baĢlangıç noktasından bitim 

noktasına kadar ortaya konan bir fikir üzerinde doğru 

mantıksal çıkarımlar yaparak süreç sonuna kadar 

ilerleyebilme. 

 

Ġkinci odak grubun ise, çalıĢma sürecinde uygulanan Katalog Problemi üzerinde, 

ortaya koydukları genel olarak “2017 ve 2007 yılları arası katalog liste fiyat farklarının 

hesaplanması” fikri üzerinden modeller oluĢturmaya çalıĢtıkları görülmüĢ, bu bağlamda 

grubun doğru mantıksal çıkarımlar yaptıkları belirlenmiĢtir. Ancak bu fikir üzerinde süreç 

sonuna kadar mantıksal olarak ilerleyemedikleri, problemi rastlantısal olarak çözüme 

kavuĢturdukları görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri, Düzey-2 olarak belirlenmiĢtir. Grubun 

Hava Durumu Problemine çözüm geliĢtirme süreci, tartıĢma yeterliği bağlamında 

değerlendirildiğinde ise, grubun müĢterilerin isteği doğrultusunda mantıksal çıkarımlar 

yaparak listede verilen illeri elemeye dayalı bir model oluĢturarak süreç sonuna kadar 

ilerlemeye çalıĢtıkları gözlemlenmiĢtir. Ancak ikinci müĢteriye önerilecek Ģehirleri 

belirlerken mantıksal hatalar yaptıkları belirlenmiĢtir. Bu bağlamda grubun, problem 

çözme sürecinde “bir fikir üzerinde doğru mantıksal çıkarımlar yaptıkları, ancak süreç 



214 
 

sonuna kadar mantıklı bir yaklaşımla ilerleyemedikleri” belirlenmiĢ ve yeterlik düzeyleri 

Düzey-4 olarak ifade edilmiĢtir. Benzer Ģekilde Yaz İşi Problemine iliĢkin, “az zamanda 

çok para kazanan” kiĢileri “yarım gün” çalıĢtırma varsayımını oluĢturarak, belli bir fikir 

üzerinde doğru bir mantıksal çıkarım yaptıkları görülmüĢ; ancak süreç sonuna kadar bu 

çıkarım üzerinde ilerleyemedikleri görülmüĢ ve yeterlik düzeyleri, Düzey-4 olarak 

belirlenmiĢtir. Bu bağlamda ikinci odak grubunun uygulama süreci baĢında, problem 

çözme sürecinde belli bir fikir ortaya koyabildikleri ancak bu fikir üzerinde mantıksal 

olarak ilerleyemezken; çalıĢmanın sonlarına doğru ortaya konan fikir üzerinde süreç 

sonuna kadar ilerleyememiĢ olsalar da, doğru mantıksal çıkarımlar yaptıkları 

belirlenmiĢtir. Buradan hareketle ikinci odak grubun tartıĢma yeterlik düzeyinde az da olsa 

bir yükseliĢ olduğu belirlenmiĢtir. Tablo 28‟de ikinci odak grubun her bir etkinliğe dair 

tartıĢma yeterlik düzeylerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 28: Ġkinci odak grubun doğrulama yeterlik düzeyleri 

Model OluĢturma Etkinliği  Düzey (1-5) Tanımlama  

Katalog Problemi  

 

 

Hava Durumu Problemi  

Yaz ĠĢi Problemi 

Düzey-2 

 

 

Düzey-4 

Düzey-4 

Problem çözüm sürecinde belli bir fikir ortaya koyabilme, 

ancak bu fikir üzerinde mantıksal olarak süreç sonuna kadar 

ilerleyememe. 

 

Problem çözme sürecinde belli fikir üzerinde doğru 

mantıksal çıkarımlar yapma, ancak süreç sonuna kadar 

ilerleyememe. 

 

 Ayrıca çalıĢma sürecinde yapılan gözlemler sırasında, en uzun süren akıl yürütme 

ve tartıĢmaların birinci odak grupta yön belirleme ve kurdukları modelleri açıklama 

sürecinde gerçekleĢtiği; ikinci odak grupta ise, yön belirleme sürecinde gerçekleĢtiği 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca birinci odak grubun tartıĢma yeterliliği açısından süreç içinde 

genel olarak iĢbirlikçi bir yaklaĢım sergiledikleri, ikinci odak grubun ise genel anlamda 

bireysel hareket ederek süreci yürüttükleri gözlemlenmiĢtir. AĢağıda ġekil 58‟de birinci ve 

ikinci odak grubun tartıĢma yeterliliği düzeylerini gösteren grafiğe yer verilmiĢtir.  
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ġekil 58: Birinci ve ikinci odak grubun tartıĢma yeterlilik düzeyleri 

 

Yukarıda verilen grafik incelendiğinde, çalıĢma süreci boyunca birinci odak grubun 

tartıĢma yeterlilik düzeylerinin en yüksek seviyede olduğu görülmektedir. Ġkinci odak 

grubun ise tartıĢma yeterliği düzeylerinde yavaĢ da olsa bir geliĢim olduğu görülmektedir.  

4.3. Matematiğe Yönelik GörüĢlerine ĠliĢkin Bulgular 

Odak grup üyelerinin uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında matematiğe 

yönelik görüĢlerinin belirlenmesi adına uygulanan yapılandırılmıĢ görüĢme formlarından 

elde edilen bulgular  “matematik her yerde” ve “matematiksel görevin doğası” Ģeklinde iki 

baĢlık altında incelenmiĢtir.  

4.3.1.  Birinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Öğrencilerin matematiğe yönelik görüĢlerinin ortaya çıkarmak amacıyla, 

matematiği günlük yaĢamlarında nasıl anlamlandırdıklarını ve günlük yaĢamda nasıl 

kullandıklarını belirginleĢtirmek adına yapılandırılmıĢ görüĢme formunda sorulan "günlük 

hayatımızda matematiğimizi nasıl kullanırız?" ve “program süresince matematik hakkında 

ne öğrendin?” sorularına verilen yanıtlardan elde edilen bulgular aĢağıdaki ifade 

edilmiĢtir. Tablo 29‟da grubun matematiğe yönelik görüĢlerine iliĢkin bulgulara yer 

verilmiĢtir.  
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Tablo  29: Birinci odak grubun günlük hayatta matematiğin kullanımına iliĢkin görüĢleri 

Uygulama Öncesi  Uygulama Sonrası  

Günlük hayatta matematiği nasıl kullandığımızı 

düĢünüyorsun? 

 

Günlük hayatta matematiği nasıl kullandığımızı 

ve bu program süresince matematik hakkında ne 

öğrendin? 

 Bakkalda, markette, manavda alıĢveriĢ yaparken, 

para üstü hesaplarken. 

 ĠĢ yaparken, oyun oynarken, futbolda skor 

hesaplarken.  

 Binaların yapımında. 

 Türkiye‟nin konumunu bulurken kartezyen 

koordinat sistemiyle iĢlem yaparken. 

 

 Her tarafımızda biz bilmesek de matematiği 

kullanırız. 

 Banka hesapları gibi gerçek hayatla ilgili soruları 

çözerken.  

 Günlük yaĢamda sorunlarımızı çözerken  

matematikten yararlanırız.  

 Program sırasında;  

 Matematikte mantık yürütmenin önemli 

olduğunu,  

 Eğlenceli olduğunu ve matematiği 

hayatımızın sonuna kadar her alanda 

kullanacağımızı, 

 Zekamı matematiğe alıĢtırmayı, 

öğrendim. 

 

 Öğrencilerin verdikleri yanıtlar değerlendirildiğinde, uygulama öncesinde 

öğrencilerin bakkalda, markette alıĢ veriĢ yaparken; manavda sebze, meyve alınırken kaç 

lira verileceğinin hesaplanmasında gibi matematiğin günlük yaĢamda rutin kullanımına yer 

verdikleri görülmektedir. ġekil 59‟da grup üyelerinden Pelin‟in verdiği yanıtlara ait alıntı 

bu durumu destekler niteliktedir.  

 

 

ġekil 59: Pelin‟in uygulama öncesinde matematiğin günlük hayatta kullanımına iliĢkin 

verdiği yanıt 

 

Grup üyelerinden Mert ise, matematiğin günlük hayatta binaların yapımında kullanıldığını 

belirtmiĢtir. ġekil 60‟ta bu duruma iliĢkin alıntıya yer verilmektedir.  
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ġekil 60: Mert‟in uygulama öncesi matematiğin günlük yaĢamda kullanımına dair verdiği 

yanıt 

 

 Uygulama sonrası öğrencilerin verdikleri yanıtlar incelendiğinde ise; market 

alıĢveriĢi gibi günlük hesaplamalardan çok; günlük yaĢam sorunlarına çözüm getirebilmek 

adına matematiği kullandıklarını belirttikleri görülmektedir. Her ne kadar öğrencilerin 

matematiği günlük yaĢamda kullanma adına somut örnekler vermediği görülse de; 

bakkalda, markette alıĢveriĢ hesaplarından ziyade, gerçek yaĢam durumlarına çözüm 

geliĢtirebilme adına matematikten yararlandıklarını belirttikleri görülmüĢtür. Ayrıca 

program sırasında, matematiğin kullanımında mantık yürütmenin önemli olduğunu, 

zekalarını matematikte kullanmayı öğrendiklerini, hayatlarının sonuna kadar matematiği 

her alanda kullanabileceklerini belirttikleri görülmüĢtür. Birinci odak grup üyelerinin 

“program sırasında matematik hakkında ne öğrendin?” sorusuna verdikleri yanıtlar tek 

baĢlık altında toplanmıĢ ve ġekil 61‟de grup üyelerine ait alıntılara yer verilmiĢtir.   

 

 

ġekil 61: Birinci odak grubun uygulama sonrasında verdikleri yanıtlar 

 

Uygulama sonrasında öğrencilerin verdikleri yanıtlar incelendiğinde uygulama programı 

süresinde öğrencilerin, gerçek yaĢam durumlarına dair problem çözme durumlarında 

mantık yürütmenin önemli olduğuna dair görüĢlerinin olduğu belirlenmiĢtir.  
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 Grubun “matematiksel görevin doğasına” yönelik görüĢleri incelendiğinde ise, 

Katalog Problemi üzerinde çalıĢırken grup üyelerinden Mert‟in problemin çözüm 

sürecinde elde edilen sonuçların virgüllü çıkması durumuna dair, gerçek yaĢamda ondalık 

sayıların yaklaĢık değerinin hesaplanması ile Ali‟nin harçlık miktarının belirlenebileceğini 

gösteren ifadelere yer vermiĢtir. Benzer Ģekilde Yaz İşi Probleminde de kiĢilerin aylık 

ortalama çalıĢma sürelerinin hesaplanması bağlamında ulaĢılan ondalık sayılar üzerinde 

yoğunlaĢmadan, bu sonucun olası bir sonuç olabileceğini düĢünmüĢler ve yuvarlama iĢlemi 

yaparak hesaplamalara devam etmiĢlerdir. Bu bağlamda grup üyelerinin çalıĢma sürecinde 

elde edilen sonuçların, üzerinde çalıĢılan gerçek yaĢam probleminin içerdiği görev 

durumuna bağlı olarak, her türlü sonuca ulaĢabilecekleri yönünde görüĢlerinin olduğu 

belirlenmiĢtir. AĢağıda grup üyeleri arasında geçen diyalog bu durumu destekler 

niteliktedir.  

Mert: 155 bölü 12… 12,91 çıktı. 

Halil: Noktalar önemli değil, 42 çıkıyor. 

Mert: 42 lira verilmesi gerekiyor. 2017’de. Normal olarak yuvarlamayla 42 lira 

verilmesi gerekiyor.  

            … 

Şebnem: Ortalama hesaplamak için bölsene. 159 bölü 9.  

Pelin: Eşittir 17,666666…. Yani 18 de. Yuvarlak hesap. Genelde ortalama çalışma 

saati 18 saatmiş.  

Ayrıca grubun Yaz İşi Problemi üzerinde çalıĢırken “tam gün” ü 12 saat kabul ettikleri 

görülmüĢtür. Ancak bu duruma ġebnem‟in itiraz ettiği görülmüĢtür. Bu duruda grup 

üyelerinden bazılarının gerçek yaĢam problemi üzerinde çalıĢırken verilen ifadelere (tam 

gün) dair, gerçek değerlerin kullanılması gerektiği yönünde görüĢlerinin olduğu 

belirlenmiĢtir. AĢağıda verilen diyalog bu durumu destekler niteliktedir.  

Pelin: Bak Gizem’i bence yarım güne alabiliriz. Bak bir gün 12 saat çalışıyorlarsa, 

bu 12 saati ikiye bölünce bence Gizem 6 saatte güzel para yapar. Gizem eğer yarım 

gün çalışırsa yani 6 saat çalışırsa 306 lira. Bir saatte ortalamaya göre 51 lira 

topluyorsa… 

Şebnem: Bir gün 6 saat mi?  
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Pelin: Biz 12 saatten alıyoruz. 24 saat çalışacak halleri yok herhalde.  

Mert: Nerden biliyorsun? Belki çalışır.  

 

4.3.2.  Ġkinci Odak Gruba ĠliĢkin Bulgular  

Birinci odak grupta olduğu gibi öğrencilerin matematiğe yönelik görüĢlerini ortaya 

çıkarmak amacıyla, görüĢme formunda yer alan "günlük hayatımızda matematiğimizi nasıl 

kullanırız?" ve “program süresince matematik hakkında ne öğrendin?” sorularına verilen 

yanıtlardan elde edilen bulgular Tablo 30‟da ifade edilmiĢtir.  

 

Tablo 30: Ġkinci odak grubun günlük hayatta matematiğin kullanımına iliĢkin görüĢleri 

Uygulama Öncesi  Uygulama Sonrası  

Günlük hayatta matematiği nasıl kullandığımızı 

düĢünüyorsun? 

 

Günlük hayatta matematiği nasıl kullandığımızı 

ve bu program süresince matematik hakkında ne 

öğrendin? 

 Market alıĢveriĢi, ticaret iĢleri  

 Markette alıĢveriĢ hesaplarında 

 Ticaret iĢlerinde 

 Tarım hesaplarında 

 

 Evimizin salonuna perde alacağız, bunun için 

ölçü hesaplamada  

 Hayatın her yerinde  

 Günlük hayatta gerçek problemleri çözerken 

Program süresince, 

 Mantık kurarak problem çözmeyi, 

 Rahat yoldan soru çözmeyi, 

 Matematik herkes tarafından zor bir 

ders gibi görünüyor ama farklı 

etkinlikler yapınca zor bir hale gelmedi 

 Matematik derslerinde sıkılmamam 

gerektiğini, matematiğin zor değil de 

eğlenceli olduğunu 

öğrendim. 

 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde öğrencilerin uygulama öncesi, matematiğin günlük 

hayatta kullanımına dair kısıtlı rutin günlük yaĢam durumlarında kullandıklarını 

belirtmiĢlerdir. Program sonrasında ise, uygulama öncesinde verdikleri market alıĢveriĢi 

hesapları gibi cevaplar vermedikleri “hayatın her alanında”, “günlük yaşamda gerçek 

problemleri çözerken” gibi cevaplar verdikleri görülmektedir. MOE‟lerle ilk kez karĢılaĢan 

öğrencilerin, aslında verdikleri bu cevapların, matematiğin basit günlük yaĢamda rutin 

kullanımı dıĢında, karmaĢık gerçek yaĢam problemine çözüm geliĢtirmede kullanımına 
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yönelik görüĢlerinin olduğu belirlenmiĢtir. AĢağıdaki alıntıda ikinci odak grubun program 

sonrasında uygulanan görüĢme formunda yer alan “program sırasında matematik hakkında 

ne öğrendin?” sorusuna ait verdikleri cevaplara ġekil 62‟de yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 62: Ġkinci odak grubun uygulama sonrası verdikleri yanıtlar 

 

Grubun “matematiksel görevin doğasına” yönelik görüĢleri incelendiğinde ise, Katalog 

Problemi üzerinde çalıĢırken Ali‟nin harçlığını belirlemeye çalıĢırken ulaĢtıkları virgüllü 

sonucun tam sayı çıkmasını bekledikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda grup üyelerinin 

üzerinde çalıĢtıkları problemi, düzgün ve sistematik bir yapı olduğuna yönelik görüĢlerinin 

olduğu belirlenmiĢtir. AĢağıda verilen alıntı bu durumu destekler niteliktedir.  

Araştırmacı: Ne yapmaya karar verdiniz ne yapıyorsunuz mesela şu an? 

Can: Arkadaşlar aritmetik ortalama yapmaya çalıştı şu an. Ben de bölmeye 

çalıştım ama olmadı virgüllü çıkıyo[r]. 

Ayrıca grup üyelerinin Ali‟nin harçlık miktarını matematiksel olarak uzun süreli 

iĢlemler yaparak rastlantısal olarak 48 lira olarak hesaplamıĢlar, ancak bu sonucun 

doğruluğundan emin olamamıĢlardır. Bu bağlamda grubun sürekli olarak dört iĢlem 

yaparak net bir tam sayı sonucuna ulaĢma eğilimde oldukları gözlemlenmiĢtir. Dolayısıyla, 

matematiksel problemi sonucu tam sayı olan bir çözüme ulaĢtırılması Ģeklinde görüĢlerinin 

olduğu belirlenmiĢtir. AĢağıda verilen diyalog bu durumu destekler niteliktedir.  

Sema: Acaba 48 olabilir mi? Of… 2017’nin fiyatı ne kadar çıkmıştı?  

İlknur: 515 lira 6 kuruş.  

Araştırmacı: 48 lira harçlık alması gerektiğini nasıl bulduğunuzu açıklar mısınız?  
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Sema: 2017 fiyatlarından 2007 fiyatlarını çıkartarak bulduk. 

İlknur: 2017 fiyatlarının toplamından 2007 fiyatlarını çıkartarak 48 lira bulduk. 

Sema: Bundan bunu çıkartmışız 48 bulmuşuz ama yanlış bulmuşuz. Yok doğru 

bulmuşuz. 278 liradan 230 lirayı çıkardık 48 lirayı bulduk. Biz yanlış yaptık galiba 

yaaa.. 

Ayrıca grubun Hava Durumu Problemi üzerinde çalıĢırken, grup üyelerinden Sema‟nın 

problem metninde Ģehirlere ait nicel değiĢkenleri birbirleri ile iliĢkilendiremeyerek, her bir 

değiĢkeni kendi içinde değerlendirdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda Sema‟nın probleme dair 

birbirleriyle iliĢkisiz, kural ve becerilerin bir bütünü olduğu yönünde bir görüĢe sahip 

olduğu belirlenmiĢtir. AĢağıda verilen diyalog bu durumu desteklemektedir.  

Sema: Bizim aslında bunun ayrı, bunun ayrı, bunun ayrı, bunun ayrı aritmetik 

ortalamalarını bulmamız lazım (Tablodaki her bir kategoriyi göstererek). Şimdi 

hepsi ayrı iller olduğu için kafam karışıyor. 

ÇalıĢmanın ilerleyen sürecinde, grubun Yaz İşi Problemi üzerinde çalıĢırken nitel ve nicel 

değiĢkenleri birbiriyle iliĢkilendirebildikleri ve problemi birbiriyle iliĢki yapılar bütünü 

olarak ele aldıkları görülmüĢtür. Bu bağlamda grubun matematiksel bir görevin doğasına 

yönelik görüĢlerinde olumlu yönde bir değiĢim belirlenmiĢtir.  

Birinci ve ikinci odak grubun altı hafta boyunca etkinlikler üzerinde çalıĢma 

süreçleri gözlemlendiğinde, birinci odak grubun her etkinlikte kendilerinden oldukça emin 

bir Ģekilde ilerleyerek, problem çözmeye istekli oldukları gözlemlenmiĢtir. Ġkinci odak 

grubun ise, sürecin baĢlarında etkinliklerin karmaĢık gelmesine bağlı olarak 

motivasyonlarının düĢük olduğu, ancak ilerleyen haftalarda problemlere çözüm 

geliĢtirmeye çalıĢtıkça, motivasyonlarının yükseldiği belirlenmiĢtir. Ayrıca herhangi bir 

problem çözümünün her zaman kesin tek bir doğru sonuç içermediğine yönelik 

görüĢlerinin belirginleĢtiği dikkat çekmiĢtir. Ayrıca ikinci odak grubun ulaĢılan 

matematiksel sonuçlarda her zaman tam sayıya dayalı bir çözüm elde etmeye çalıĢtıkları 

görülürken, Hava Durumu ve Yaz İşi Problemleri üzerinde çalıĢırken elde ettikleri 

matematiksel sonuçları yorumlarken, matematiksel problemin düzgün ve sistematik bir 

yapıda olmayabileceği yönünde görüĢlerinin belirlenmiĢtir.  
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmada ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin biliĢsel ve üst biliĢsel modelleme 

yeterlikleri, matematik baĢarı seviyesi yüksek ve düĢük olmak üzere iki grup üzerinde ayrı 

ayrı ve karĢılaĢtırmalı olarak incelenmiĢtir. Üç ayrı model oluĢturma etkinliği her iki gruba 

ayrı ayrı uygulanmıĢ ve grupların biliĢsel ve üst biliĢsel modelleme yeterliklerine iliĢkin 

sergiledikleri yaklaĢımlar belirlenmiĢtir. Ayrıca uygulama öncesi ve sonrasında odak 

grupların matematiğe yönelik görüĢleri belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın bu bölümünde 

ilköğretim yedinci sınıf öğrencileri ile yapılan uygulamalardan elde edilen bulgular 

doğrultusunda ulaĢılan sonuçlara ve bu sonuçlara dair tartıĢma ve önerilere yer 

verilmektedir. 

Yön bulma yeterliği bağlamında grupların yaklaĢımları değerlendirildiğinde, baĢarı 

seviyesi yüksek grubun süreç boyunca yeterlik düzeyinin en yüksek seviyede olduğu ve 

probleme dair ne yağacaklarını net olarak ifade ederek, problemin çözümü ile ulaĢılan 

sonuç arasındaki iliĢkiyi net bir Ģekilde ifade edebildikleri belirlenmiĢtir. BaĢarı seviyesi 

düĢük grubun ise, çalıĢma sürecinin baĢlangıcında probleme dair ne yapacaklarını belli 

oranda belirleyip problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç arasında belli oranda iliĢki 

kurabilirken, çalıĢmanın ilerleyen sürecinde, problemin çözümü ile ulaĢılan sonuç arasında 

net bir iliĢki kurabildikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda baĢarı seviyesi düĢük grubun süreç 

içinde yön bulma yeterlik düzeylerinin artıĢ gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yavuz 

Mumcu ve Baki (2017) çalıĢmasında, öğrencilerin modelleme ile ilgili ön deneyimlerinin, 

öğrencilerin bu süreçteki baĢarılarında etkili olduğunu belirtmektedir. Nitekim bu durum, 

grubun yön bulma yeterlik düzeyindeki artıĢın sebebi olarak gösterilebilir. Ayrıca çalıĢma 

sürecinde, baĢarı seviyesi yüksek grup üyelerinin baĢarı seviyesi düĢük grup üyelerine 

göre, yön bulma bağlamında grup etkileĢimi ile kendilerini çalıĢma sürecine daha fazla 

dahil ettikleri ve kendi yön duygularını belirleyebildikleri görülmüĢtür. Nitekim bu durum, 

Biccard‟ın (2010) çalıĢmasında elde ettiği, baĢarı seviyesi yüksek grup üyelerinin çalıĢma 

sürecinde daha aktif oldukları ve baĢarı seviyesi düĢük gruba göre kendilerinin daha fazla 

görev alanlarına dahil olabildikleri sonucu ile paralellik göstermektedir.  

Süreç boyunca grupların planlama ve izleme yeterlikleri incelendiğinde, baĢarı 

seviyesi yüksek grubun, çalıĢma sürecinin baĢlangıcından sonuna kadar yeterlik 
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düzeylerinin en yüksek seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca grup üyelerinin baĢarı 

düzeylerinin yüksek olması ve grup içinde eleĢtirel düĢünmeye dayalı bir etkileĢimin 

olması grubun planlama ve izleme yeterlik düzeylerini etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nitekim elde edilen bu sonuç, Biccard‟ın (2010, s.142) çalıĢmasındaki, grup içi etkileĢimin 

yüksek olduğu ve birbirlerinin önerilerini dikkate alan bireylerden oluĢan gruplarda 

planlama ve izleme yeterlik düzeylerinin yüksek olduğu sonucu ile paralellik 

göstermektedir. Ayrıca grup üyelerinin bu süreçte, matematik baĢarısı yüksek olan grup 

üyesini grup lideri olarak kabul ettikleri görülmüĢ ve bu durumun grubun planlama ve 

izleme yeterliliğini olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum Biccard‟ın 

(2010, s.130) çalıĢmasındaki, her grubun kendine göre planlayıcı ve izleyici olarak görev 

yapan bir üyesi olduğu ve bu kiĢinin grubun planlama ve izleme yeterliliğini etkilediği 

sonucu ile paralellik göstermektedir. BaĢarı seviyesi düĢük grubun ise, çalıĢma sürecinin 

baĢlangıcında problem çözme sürecini organize edemedikleri, ancak ilerleyen zamanlarda 

problemin çözüm sürecine dair plan oluĢturarak bu planı net bir Ģekilde uygulayabildikleri 

görülmüĢtür. Bu bağlamda baĢarı seviyesi düĢük grubun, süreç boyunca planlama ve 

izleme yeterlik düzeylerinin artıĢ gösterdiği ve süreç sonunda en üst düzeye ulaĢtığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca yapılan analizler doğrultusunda, her iki grubun da planlama ve 

izleme yeterlik düzey grafiklerinin, yön bulma yeterliliği düzey grafikleri ile benzer bir 

yapıda olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 ÇalıĢma süreci boyunca, grupların problemi anlama yeterlikleri incelendiğinde, 

süreç boyunca baĢarı seviyesi yüksek grubun problemi anlama yeterlik düzeylerinin en 

yüksek seviyede olduğu ve yapılan her uygulamada problemi doğru bir Ģekilde 

anlamlandırdıkları görülmüĢtür. BaĢarı seviyesi düĢük grubun ise, uygulama süreci 

boyunca problemi anlama adına zorlandıkları belirlenmiĢtir. Nitekim bu durum Blum ve 

Leiß (2007) ile Blum ve Ferri‟nin (2009) çalıĢmalarındaki, öğrencilerin karmaĢık problem 

durumundan, gerçek yaĢam problem ifadesine geçiĢte öğrencilerin güçlük yaĢadığı sonucu 

ile benzerlik göstermektedir. Ayrıca çalıĢma süreci baĢarı seviyesi düĢük grubun 

çalıĢmanın baĢlangıcına göre yeterlilik düzeylerinde artıĢ ve düĢüĢler olduğu belirlenmiĢtir. 

Biccard (2010, s.310) çalıĢmasında, model oluĢturma etkinliklerinin büyük bir okuma 

becerisi gerektirdiğini ve bireylerin okuma anlama becerinin problemin anlamlandırılması 

adına önemli rol oynadığını belirtmektedir. Bu bağlamda baĢarı seviyesi düĢük grubun 

yeterlik düzeylerinde yaĢanan düĢüĢlerin bir sebebi olarak, grubun okuma ve anlama 

becerilerinin düĢük olması gösterilebilir. Ayrıca Biccard (2010) çalıĢmasında, baĢarı 
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düzeyi düĢük grubun problemi anlama yeterliliği açısından düĢük düzeyde olduğunu ve bu 

gruptaki öğrencilerin okuma ve anlama becerilerinin düĢük olmasının bu yeterlilik 

düzeylerini etkilediğini belirtmiĢtir. Nitekim araĢtırma elde edilen bu durumun literatür ile 

benzerlik gösterdiği söylenebilir. Biccard (2010) çalıĢmasında, problemi anlama yeterlik 

düzeylerinin tartıĢılırken uygulanan etkinliğin görev bağlamının da göz önünde 

bulundurulması gerektiğini belirtmektedir (Akt. Kaiser, s.375). Bu bağlamda baĢarı 

seviyesi düĢük grubun problemi anlama yeterlik düzeyindeki artıĢ ya da düĢüĢlerin sebebi 

olarak, ilk hafta uygulanan Katalog Problemi‟nde ağırlıklı olarak nicel değiĢkenlerin, diğer 

haftalarda uygulanan Hava Durumu ve Yaz İşi Problemlerinde nitel ve nicel değiĢkenlerin 

birlikte yer alması gösterilebilir. Ayrıca Lesh (2007) öğrencilerin model oluĢturma 

süreçlerini incelediği bir çalıĢmasında, MOE‟de öğrencilerin ilgilerini çekebilecek gerçek 

yaĢam durumlarına yer verilmesinin, problemi anlamlandırma adına kolaylık sağladığını 

belirtmektedir. Nitekim yapılan bu çalıĢmada uygulanan etkinlikler gerçek yaĢam 

durumlarını barındırsa da, baĢarı seviyesi düĢük gruptaki öğrencilerin problemi anlamada 

zorlandıkları belirlenmiĢtir. Söz konusu bu durumun Lesh‟in (2007) çalıĢması ile tezat 

oluĢturduğu görülmüĢtür.  

 ÇalıĢma sürecinde grupların sadeleĢtirme yeterliliği geliĢimleri incelendiğinde, her 

iki grubun verilen probleme dair gerekli ve gereksiz değiĢkenleri belirlerken genel olarak 

nicel değiĢkenlere odaklandıkları, nitel değiĢkenleri çoğunlukla göz ardı ettikleri ve bu 

bağlamda varsayımlar oluĢturdukları görülmüĢtür. Bu durum Blum ve Leiβ‟in (2007) 

öğrencilerin varsayım oluĢturma noktasında bazı değiĢkenleri kullanamadığı ve 

iliĢkilendiremediği sonucu ile paralellik göstermektedir. Ayrıca çalıĢma sürecinden baĢarı 

seviyesi düĢük grubun çalıĢmanın baĢında bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlar 

oluĢtururken, çalıĢma süreci sonunda gerçekçi varsayımlarda bulunabildikleri görülmüĢtür. 

Elde edilen bu sonuç, Tekin Dede‟nin (2015) çalıĢmasında, uygulamalar devam ettikçe 

öğrencilerin sadeleĢtirme yeterliliğine dair zorlukların üstesinden gelerek daha gerçekçi 

varsayımlar oluĢturdukları sonucu ile paralellik göstermektedir. Ancak genel anlamda 

baĢarı seviyesi düĢük grubun varsayımlar oluĢtururken zorlandıkları ve çok fazla zaman 

harcadıkları görülmüĢtür. Nitekim bu durum Eraslan‟ın (2013) çalıĢmasında, öğrencilerin 

değiĢkenleri belirleme ve varsayım oluĢturmada zorlandıkları sonucu ile benzerlik 

göstermektedir. Ayrıca süreç boyunca yapılan gözlemler ve incelenen grup raporları 

doğrultusunda, her ne kadar her iki grubun da gerçekçi varsayımlar oluĢturabildikleri 
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görülse de, baĢarı seviyesi yüksek grubun düĢük gruba göre oluĢturdukları varsayımların 

gerçek yaĢam bağlamında daha kompleks olduğu görülmüĢtür.  

 ÇalıĢma süreci matematikleĢtirme yeterliliği açısından değerlendirildiğinde ise, 

genel olarak her iki grubun da birden çok model geliĢtirdikleri görülmüĢtür. Ancak baĢarı 

seviyesi düĢük grubun oluĢturdukları varsayımlar doğrultusunda geliĢtirdikleri modellerin 

eksik ya da yanlıĢ olmasıyla birlikte, sayıları rastgele kullanarak oluĢturdukları modellerin 

problemin çözümü ile alakasız olduğu belirlenmiĢtir. Elde edilen bu sonuç, Tekin Dede‟nin 

(2015) çalıĢmasında, öğrencilerin problem metninde verilen sayıları bilinçsizce kullanarak 

problemin çözümü ile alakalı olmayan modeller oluĢturdukları sonucu ile benzerlik 

göstermektedir. BaĢarı seviyesi yüksek grubun ise, uygulanan her etkinlikte gerçeğe dayalı 

doğru modeller oluĢturdukları belirlenmiĢtir. Ayrıca baĢarı seviyesi düĢük grubun 

matematikleĢtirme yeterliği bağlamında modelin genellenebilir olma özelliğini göz ardı 

ettikleri görülmüĢtür. Nitekim bu durum, Deniz ve Akgün‟ün (2017) çalıĢmasında 

öğrencilerin model oluĢturma basamağında genelleme yaparken zorlandıkları sonucu ile 

paralellik göstermektedir. Biccard (2010, s.142) matematikleĢtirme yeterliğinin, problemi 

anlama ve sadeleĢtirme yeterliliği üzerine kurulduğunu belirtmektedir. Bu bağlamda baĢarı 

seviyesi düĢük grubun, her ne kadar problemi anlama yeterlik düzeylerinde istikrarlı bir 

yapıda artıĢ gözlenmemiĢ olsa da; gerçeğe dayalı varsayımlar oluĢturmaya baĢlandıkça 

grubun matematikleĢtirme yeterlik düzeyinde bir artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 

Biccard (2010, s.143); Ji (2012) ve Kaiser (2007) çalıĢmasında öğrencilere yeterli zaman 

ve özgürlük tanındığında bu yeterlik düzeyinde süreç içerisinde bir artıĢ olacağını 

belirtmektedir. Nitekim bu durum, elde edilen sonucu destekler niteliktedir. Ayrıca iki 

grubun geliĢtirdikleri modeller değerlendirildiğinde, baĢarı seviyesi yüksek grubun, baĢarı 

seviyesi düĢük gruba göre daha kompleks ve zengin matematiksel modeller oluĢturdukları 

belirlenmiĢtir. Nitekim elde edilen bu sonuç,  Tekin Dede‟nin (2017) çalıĢmasında, 

matematikleĢtirme yeterliği ile matematik ders notu arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğu 

sonucu ile benzerlik göstermektedir.  

 ÇalıĢma süreci matematiksel olarak çalıĢma yeterliliği bağlamında 

değerlendirildiğinde, grupların oluĢturdukları matematiksel modellere bağlı olarak; 

doğru/yanlıĢ ya da eksik matematiksel çözümler gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür. BaĢarı 

seviyesi yüksek grubun süreç içinde hatalı matematiksel iĢlemler yapmıĢ olsalar dahi, 

yapılan hataları düzelterek doğru matematiksel sonuçlar elde ettikleri görülmüĢ ve yeterlik 

düzeylerinin üst seviyelerde olduğu belirlenmiĢtir. Ancak Hava Durumu Probleminde 
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yeterlik aritmetik ortalamadan yola çıkarak matematiksel sonuçlara ulaĢtıklarını belirtmiĢ 

olsalar da, aslında toplamsal sonuçlardan hareketle hatalı sonuçlar elde ettikleri 

belirlenmiĢ, bu durumun yeterlik düzeyinde düĢüĢe sebep olduğu görülmüĢtür. Nitekim bu 

durumun Tekin Dede (2017) ile ġahin ve Eraslan‟ın (2016) çalıĢmalarında, öğrencilerin ön 

öğrenmelerindeki eksikliklerinin matematiksel modellerin çözümünde hatalara sebep 

olduğu sonucu ile benzerlik gösterdiği görülmüĢtür. BaĢarı seviyesi düĢük grubun ise, 

oluĢturdukları modellere bağlı olarak, genel anlamda matematiksel modellerin çözümünde 

sonuç odaklı çalıĢmalarından dolayı problem durumunu göz ardı ederek dört iĢlem yapma 

eğiliminde oldukları ve matematiksel modellerin çözümünde hatalar yaptıkları görülmüĢ 

ve buna bağlı olarak yeterlik düzeylerinin alt seviyelerde olduğu belirlenmiĢtir. Nitekim bu 

durum Maaß (2006) ve Tekin Dede‟nin (2017) çalıĢmalarında elde edilen, öğrencilerin bir 

an önce problemin çözümüne ulaĢmak istemelerine bağlı olarak, aceleci davranarak iĢlem 

hataları yaptıkları ve matematiksel modellerin çözümünde zorlandıkları sonucu ile 

paralellik göstermektedir. Ayrıca baĢarı seviyesi düĢük gruptaki öğrenciler matematiksel 

olarak çalıĢma sürecinde, baĢarı seviyesi yüksek gruba göre daha fazla zaman harcadıkları 

belirlenmiĢtir. Elde edilen bu sonuç, Biccard‟ın (2010, s.149) matematiksel olarak çalıĢma 

yeterliğinin bireylerin “okul matematiği” ve “matematik becerileri” ile iliĢkili olduğu 

görüĢü ile desteklenmektedir. Ayrıca verilerin analizi ile elde edilen grafikler 

doğrultusunda, baĢarı seviyesi yüksek grubun matematikleĢtirme ve matematiksel olarak 

çalıĢma yeterlik düzeylerinin benzer bir seyir izlediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 ÇalıĢma süreci yorumlama yeterliliği açısından değerlendirildiğinde, her iki grubun 

da süreç içerisinde elde ettikleri matematiksel çözümleri gerçek yaĢam bağlamında 

yorumlamada zorlandıkları belirlenmiĢtir. Nitekim yapılan çalıĢmalarda modelleme 

sürecinde öğrencilerin genellikle yorumlama yeterliğinde zorluk yaĢadıkları 

belirtilmektedir (Biccard, 2010; Biccard & Wessels, 2011; Galbraith & Stillman, 2006; 

Hıdıroğlu, Tekin Dede, Kula & Bukova Güzel, 2014; Ji, 2012; Kaiser, 2007; Maaß, 2006; 

Tekin Dede & Yılmaz, 2013).  ÇalıĢma sürecinde uygulanan ilk etkinlikte baĢarı seviyesi 

düĢük grubun elde ettikleri matematiksel çözümleri gerçek yaĢam bağlamında 

yorumlayamadıkları görülmüĢtür. Ancak çalıĢmanın devamında grubun, elde edilen 

matematiksel çözümleri bazen eksik, nadiren de doğru yorumlayabildikleri belirlenmiĢtir. 

Bu durumun sebeplerinden biri olarak, Galbraith ve Stillman‟ın (1998) çalıĢmasında 

belirttiği gibi, öğrencilerin matematiksel formülleri ezbere bilmelerine karĢın, kavramları 

anlamamalarından kaynaklandığı söylenebilir. Bir diğer sebep ise, baĢarı seviyesi düĢük 
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grupta grup içi etkileĢimin az olması gösterilebilir. BaĢarı seviyesi yüksek grubun ise, elde 

ettikleri matematiksel sonuçları genel olarak doğru yorumladıkları, sadece bir etkinlikte 

oluĢturdukları matematiksel modele bağlı olarak eksik yorumlama yaptıkları belirlenmiĢtir.  

 Süreç boyunca öğrencilerin doğrulama yeterliği bağlamında değerlendirildiğinde, 

baĢarı seviyesi düĢük grubun çalıĢma süreci boyunca sadece bir etkinlikte doğrulama 

yaklaĢımı sergiledikleri ve bazı durumlarda çözüm sürecine dair belirlenen hataları dahi 

düzeltme eğiliminde olmadıkları görülmüĢtür ve grubun en çok bu yeterlikte zorlandığı 

belirlenmiĢtir. Literatürdeki çalıĢmalarda da öğrencilerin doğrulama yeterliğinde zorluk 

yaĢadıkları ve genellikle doğrulamanın göz ardı edildiği belirtilmektedir (Biccard, 2010; 

Blum & Ferri, 2009; Blum & Leiß, 2007; Galbraith & Stillman, 2006; Ji, 2012, Kant, 

2011). Ayrıca elde edilen sonuçlar doğrultusunda baĢarı seviyesi düĢük grubun doğrulama 

yeterlik düzeyinde kayda değer bir artıĢ olmadığı belirlenmiĢtir. Nitekim elde edilen bu 

sonuç Ji‟nin (2012) çalıĢmasında, öğrencilerin matematiksel modelleme yeterliklerini 

geliĢtirmek amacıyla eğitim dahi verilse, katılımcıların doğrulama yeterliliği açısından 

zayıf kaldıkları sonucu ile benzerlik göstermektedir. Benzer Ģekilde Güç (2015) öğretmen 

adaylarının modelleme yeterliklerini incelediği bir araĢtırmada, bazı yeterliklerin 

modelleme deneyimine bağlı olmadığı belirtmektedir. ÇalıĢma sürecinde baĢarı seviyesi 

yüksek grubun doğrulama yaklaĢımları değerlendirildiğinde ise, süreç boyunca ortaya 

koydukları varsayımları, elde ettikleri matematiksel sonuçları ve oluĢturdukları modelleri 

değerlendirerek doğrulama yaklaĢımında bulundukları belirlenmiĢtir. Ayrıca grubun 

doğrulama yeterliği adına sergiledikleri yaklaĢımların etkinlik bazında farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢ ve bu durumun grubun doğrulama yeterlik düzeylerinde artıĢ ve düĢüĢe sebep 

olduğu belirlenmiĢtir. Grubun, daha çok nicel verileri içeren Katalog Probleminde 

doğrulama yaklaĢımı adına sayısal sonuçlarla doğrulama yaparak, yeterlik düzeylerinin en 

yüksek seviye olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Nitekim elde edilen bu sonucun, Borromeo 

Ferri‟nin (2006) çalıĢmasındaki, modelleme sürecinde doğrulamanın genellikle sezgisel 

yolla ortaya çıktığı sonucuna tezat oluĢturduğu görülmüĢtür. Grup üyeleri nitel ve nicel 

değiĢkenleri bir arada barındıran Hava Durumu Probleminde sezgisel yolla, kurulan 

modelin genellenebilir olma özelliğini kontrol etmek amacıyla doğrulama yaklaĢımında 

bulunmuĢlardır. Yine nitel ve nicel değiĢkenleri bir arada bulunduran Yaz İşi Probleminde 

ise, daha çok iĢlem hatalarının kontrol edilmesi amacıyla doğrulama yaklaĢımı 

sergiledikleri görülmüĢtür. Elde edilen bu sonucun Blum (2011), Maaß (2006) ve Tekin 

Dede‟nin (2016) çalıĢmalarında elde edilen, doğrulamanın yalnızca yapılan iĢlem 
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hatalarının kontrol edilmesi amacıyla yapıldığı sonucu ile benzerlik göstermektedir.    

Uygulanan son iki etkinlikteki doğrulama yeterlik düzeylerinin uygulanan ilk etkinliğe 

göre daha alt seviye olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca baĢarı seviyesi yüksek grubun 

doğrulama yeterlik düzeylerinin oldukça yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Elde edilen bu 

sonuç, Tekin Dede‟nin (2015) çalıĢmasında baĢarı seviyesi yüksek öğrencilerin doğrulama 

adına zengin yaklaĢımlar sergilediği sonucu ile paralellik göstermektedir. Ayrıca yapılan 

bu çalıĢmada baĢarı seviyesi yüksek grubun doğrulama yeterliği düzey grafiğinin, 

yorumlama yeterliği düzey grafiği ile benzerlik gösterdiği belirlenmiĢtir. Nitekim bu 

durum, Biccard‟ın (2010) çalıĢmasında, grupların doğrulama yeterliliği düzey 

grafiklerinin, yorumlama yeterliliği düzey grafikleri ile benzer bir görüntü oluĢturduğu 

sonucu ile benzerlik göstermektedir.  

ÇalıĢma süreci tartıĢma yeterliliği bağlamında değerlendirildiğinde, baĢarı seviyesi 

yüksek grubun tüm süreç boyunca tartıĢma yeterlik düzeylerinin en yüksek seviye olduğu 

ve ortaya koydukları fikir üzerinde mantıksal olarak ilerleyebildikleri belirlenmiĢtir. BaĢarı 

seviyesi düĢük grubun ise, uygulanan ilk etkinlikte belli bir fikir ortaya koyarak mantıksal 

çıkarımlar yaptıkları, ancak süreç sonuna kadar ilerleyemedikleri belirlenmiĢ; ancak 

uygulanan son etkinlikte ise, mantıksal çıkarımlar yaparak süreç sonuna kadar 

ilerleyebildikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca yapılan analizler sonucunda her iki grubun da yön 

bulma, planlama ve izleme ve tartıĢma yeterlikleri düzey grafiklerinin benzer bir seyir 

izlediği görülmüĢtür. Ayrıca odak grupların tartıĢma yeterlik yaklaĢımlarının; yön bulma, 

planlama ve izleme yeterliklerine bağlı olarak Ģekillendiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Nitekim 

bu durum Biccard‟ın (2010) çalıĢmasında elde ettiği; yön bulma, planlama ve izleme, 

tartıĢma yeterliklerinin birbiri ile iliĢkili olduğu sonucu ile benzerlik göstermektedir.  

 ÇalıĢma sürecinde grupların informal bilgi kullanımı yeterliliği incelendiğinde, her 

iki grubun da yeterlilik düzeylerinin uygulanan her etkinlikte aynı seviyede olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu bağlamda grup üyelerinin üzerinde çalıĢtıkları problemlerle ilgili 

matematiksel bir alana özgü olmayan ön bilgi ve deneyimlerinin benzerlik gösterdiği 

söylenebilir. ÇalıĢma sürecinde her iki grubun da, birinci ve ikinci etkinlik üzerinde 

çalıĢırken informal bilgileri doğru varsayımlarla kullandıkları, ancak son etkinliğin 

çözümünde herhangi bir informal bilgi kullanımına yer vermedikleri belirlenmiĢtir. Bu 

durumun sebebi olarak, üzerinde çalıĢılan üçüncü etkinliğe dair grup üyelerinin günlük 

yaĢam deneyimlerinin yetersiz olması gösterilebilir. Nitekim bu durum Güç‟ün (2015) 

çalıĢmasında elde ettiği, öğrenme ortamında deneyimin modelleme yeterliklerinin ortaya 
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çıkmasında etkili olduğu sonucu ile desteklenmektedir. Ayrıca çalıĢmada göze çarpan 

noktalardan biri ise, informal bilgi kullanımı yaklaĢımı adına baĢarı seviyesi düĢük grubun, 

yüksek grup ile eĢit düzeyde bir yaklaĢım sergilemiĢ olmalarıdır. Elde edilen bu sonuç, 

Bicard‟ın (2010) çalıĢmasında baĢarı seviyesi düĢük grubun, en az baĢarı seviyesi yüksek 

grup kadar baĢarılı bir yaklaĢım sergiledikleri sonucu ile paralellik göstermektedir.  

ÇalıĢma süreci boyunca, grupların matematiğe yönelik görüĢleri incelendiğinde, 

matematiğin günlük yaşamda kullanımına dair uygulama öncesinde odak grupların, 

matematiğin günlük yaĢamda rutin kullanıma yer verdikleri belirlenmiĢ; uygulama 

sonrasında ise, matematiği gerçek yaĢam durumlarına çözüm geliĢtirebilme adına 

kullandıklarını ifade ettikleri görülmüĢtür. Grupların matematiğin doğasına yönelik 

görüĢleri incelendiğinde ise, baĢarı seviyesi yüksek grubun, gerçek yaĢam probleminin 

içerdiği görev durumuna bağlı olarak, çözüm sürecinde her türlü sayısal sonucun elde 

edilebileceği yönünde görüĢlerinin olduğu belirlenmiĢtir. BaĢarı seviyesi düĢük grubun ise, 

uygulanan her etkinlikte sonucu tam sayı olan tek bir sonuca ulaĢma eğiliminde oldukları 

görülmüĢtür. Bu bağlamda grubun, problemi düzgün ve sistematik bir yapı olduğuna 

yönelik görüĢlerinin olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, uygulanan Hava Durumu Probleminde, 

nicel değiĢkenleri birbiriyle iliĢkilendiremeyerek, her bir değiĢkeni kendi içinde 

değerlendirdikleri; bu bağlamda problemi, birbiriyle iliĢkisiz kural ve becerilerin bütünü 

olduğu yönünde görüĢlerinin olduğu saptanmıĢtır. Ancak uygulanan son etkinlik olan Yaz 

İşi Probleminde ise, nitel ve nicel değiĢkenleri birbiriyle iliĢkilendirerek, problemi 

birbiriyle iliĢkili yapılar bütünü olarak ele aldıkları görülmüĢtür. Grupların “Program 

süresince matematik hakkında ne öğrendin?” sorusuna verdikleri yanıtlar incelendiğinde 

ise, baĢarı seviyesi yüksek grup üyelerinin, matematikte mantık kullanımının önemli 

olduğunu, zekalarını matematikte kullanmayı öğrendiklerini belirttikleri görülmüĢtür. 

BaĢarı seviyesi düĢük grup üyelerinin ise, matematiğin eğlenceli olduğunu ve rahat yoldan 

nasıl soru çözebileceklerini öğrendiklerini belirttikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda her iki 

grubun da MOE‟lerle ilk kez karĢılaĢıyor olmaları ve gerçek yaĢam durumlarına dair 

çözüm geliĢtirmede zorlamıĢ olmalarına rağmen, uygulama sürecinde istekli ve 

kendilerinden emin bir Ģekilde etkinliklere odaklandıkları göze çarpmıĢtır. Bu durum 

Biccard‟ın (2010) çalıĢmasında, öğrencilerin MOE‟lerle çalıĢma adına oldukça istekli 

oldukları sonucu ile benzerlik göstermektedir. Her iki grupta da problem çözerken 

mantıksal olarak ilerlenmesi yönünde görüĢlerinin belirginleĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Uygulama sürecinde, özellikle düĢük seviyeli grubun elde ettikleri matematiksel sonuçları 
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onaylatma ihtiyacı hissettikleri gözlemlenmiĢtir. Ancak uygulamaların ilerleyen 

süreçlerinde bu durumun en az inerek, elde ettikleri sonuçlardan oldukça emin oldukları ve 

matematiği baĢarabilme yönünde görüĢlerinin belirginleĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nitekim elde edilen bu sonuç, Sandalcı‟nın (2013) çalıĢmasında belirttiği, MOE ile 

çalıĢmanın öğrencilerin matematiğe karĢı önyargılarının kırılması sonucuyla benzerlik 

göstermektedir.  Ayrıca, grupların matematiğe yönelik görüĢlerine iliĢkin elde edilen en 

önemli sonuçlardan biri, özellikle matematik baĢarısı düĢük grup üyelerinin mantık kurarak 

matematiği yapabildikleri ve matematiği zor bir ders olmaktan ziyade, eğlenceli olduğu 

yönündeki görüĢlerinin belirgin hale gelmiĢ olmasıdır. Yapılan uygulamalar sonucunda 

matematiği zor bir ders olarak görmekten ziyade, eğlenceli olduğunu, mantık kurarak 

matematiği yapabildiklerini ifade ettikleri görülmüĢtür.  

 ÇalıĢma süreci ve ulaĢılan sonuçlar genel olarak değerlendirildiğinde, model 

oluĢturma sürecinde, her iki grubun da biliĢsel ve üst biliĢsel yeterliliğe dayalı yaklaĢımlar 

sergiledikleri belirlenmiĢtir. Elde edilen bulgular ıĢığında, sergilenen yeterlik 

yaklaĢımlarının çok yönlü ve karmaĢık olduğu görülmüĢtür. Nitekim bu durum Biccard 

(2010), Biccard ve Wessels‟in (2011) çalıĢmalarında ifade edilmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucunda baĢarı seviyesi yüksek grubun yön bulma, planlama ve izleme, problemi 

anlama, sadeleĢtirme, matematikleĢtirme ve tartıĢma yeterlikleri bağlamında yeterlik 

düzeylerinin en yüksek seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Elde edilen bu sonuç, Tekin 

Dede‟nin (2017) çalıĢmasında elde ettiği, matematik dersi baĢarısı yüksek olan 

öğrencilerin modelleme yeterlik düzeylerinin de yüksek olduğu sonucu ile paralellik 

göstermektedir. Ayrıca elde edilen bulgular doğrultusunda, baĢarı seviyesi düĢük grubun 

uygulama süreci boyunca tartıĢma, matematikleĢtirme, sadeleĢtirme, planlama ve izleme, 

yön bulma yeterlik düzeylerinde artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Bu artıĢın sebebi olarak, 

öğrencilerin modelleme sürecine deneyim kazanmalarına bağlı olarak, farkında olmadan 

modelleme sürecine uygun bir Ģekilde çalıĢmaya baĢlamıĢ olmaları düĢünülmektedir. 

Ayrıca süreç içerisinde bazı yeterlik düzey grafiklerinde uygulama süreci boyunca gözle 

görülür bir artıĢ olduğu görülmüĢ; bu bağlamda bazı yeterliklerde ise, daha uzun bir 

çalıĢma süreci doğrultusunda yeterlik düzeylerinde artıĢ kaydedilebileceği düĢünülmüĢtür. 

Nitekim Biccard (2010), Biccard ve Wessels (2011), Ji (2012), Kaiser (2007), Maaß (2006) 

ile Tekin Dede‟nin (2015) çalıĢmalarında bu durum, uzun süreli bir uygulama ortamının 

sağlanmasıyla modelleme yeterliklerinin geliĢtirilebileceği Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Ayrıca 

yapılan analizler doğrultusunda uygulanan MOE‟ye bağlı olarak grupların doğrulama, 
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yorumlama, matematiksel olarak çalıĢma ve problemi anlama yeterlik düzeylerinde 

uygulama süreci boyunca zaman zaman artıĢ ve azalıĢlar olduğu belirlenmiĢtir. Nitekim 

elde edilen bu sonuç, Kaiser ve Schwarz‟ın (2006) çalıĢmasındaki, matematiksel 

modelleme geliĢim sürecinin düzgün olmayı gerektirmediği sonucu ile benzerlik 

göstermektedir. Özellikle baĢarı seviyesi düĢük grubun problemi anlama yeterlik 

düzeylerinde süreç boyunca artıĢ ve azalıĢlar olduğu belirlenmiĢtir. Bu durumun sebebi 

olarak, uygulanan ikinci ve üçüncü MOE‟lerin, birinci etkinliğe göre daha fazla nitel 

değiĢken içeriyor olmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Nitekim Biccard (2010) 

çalıĢmasında, MOE‟lerin büyük bir okuma ve anlama gerektirdiğinden, öğrencilerin 

okuma ve anlama becerilerinin problemi anlama yeterliği bağlamında önemli bir rol 

oynadığını belirtmekte ve baĢarı seviyesi düĢük öğrencilerin yeterlik bağlamında okuma ve 

anlama engellerine bağlı olarak yetersiz kaldıklarını ifade etmektedir. Bunlara ek olarak 

matematiksel modelleme yeterlik düzeyleri açısından, matematik baĢarı seviyesi yüksek ve 

düĢük gruplar arasında farklılıklar olduğu belirlenmiĢtir. Genel olarak baĢarı seviye yüksek 

grubun, biliĢsel ve üst biliĢsel yeterlik düzeylerinin yüksek olduğu belirlenmiĢ; baĢarı 

seviyesi düĢük grubun ise, üst biliĢsel yeterlik düzeylerinin, biliĢsel yeterlik düzeylerine 

göre daha yüksek seviyede olduğu ve düzeylerin giderek bir artıĢ gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Elde edilen bu sonucun Biccard‟ın (2010) çalıĢmasında elde ettiği, baĢarı seviyesi düĢük 

grupların biliĢsel yeterlik düzeylerindeki artıĢın, üst biliĢsel yeterliklere göre daha erken 

ortaya çıktığı sonucu ile tezat oluĢturduğu görülmüĢtür. Ayrıca baĢarı seviyesi düĢük 

grubun üst biliĢsel yeterlik bağlamında, biliĢsel yeterliklere göre daha zengin yaklaĢımlar 

sergiledikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bu sonuç, Maaß‟ın (2006) çalıĢmasındaki, 

düĢük seviyeli öğrencilerin bile üst biliĢsel modelleme yeterliklerini yapılandırabildiği 

sonucuyla paralellik göstermektedir. Ayrıca her iki grupta planlama ve izleme, yön bulma 

ve tartıĢma yeterlik düzey grafiklerinin kendi içlerinde; matematiksel olarak çalıĢma, 

yorumlama ve doğrulama yeterlik düzey grafiklerinin de kendi içlerinde benzer bir yapı 

sergilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunun sebebi olarak, her bir yeterliğe dair sergilenen 

yaklaĢımın, bir baĢka yeterliğe dayalı olarak ortaya çıktığı düĢünülmektedir. Nitekim 

Biccard (2010) ile Biccard ve Wessels (2011) çalıĢmasında, modelleme yeterliklerinin 

birbiriyle iliĢkili ve aĢamalı olarak ortaya çıktığını ifade etmektedir. Buna ek olarak her iki 

odak grubun modelleme sürecinde en çok doğrulama ve yorumlama yeterliğinde 

zorlandıkları belirlenmiĢtir. Bu durumun sebebi olarak, öğrencilerin matematik derslerinde 

elde ettikleri sayısal sonuçların gerçek yaĢam bağlamında anlamlı olup olmadığını 

sorgulamamıĢ olmaları ve ilgili tartıĢma ortamlarının yaratılmamıĢ olması olarak 
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düĢünülmektedir. Ayrıca Eraslan‟ın (2011) çalıĢmasında belirttiği gibi, öğrencilerin daha 

önce MOE ile karĢılaĢmamalarına bağlı olarak, baĢlangıçta ne yapacaklarını ve çözüme 

nasıl kavuĢacaklarını noktasında belirsizlik yaĢamalarına bağlı olarak bu zorlukların 

yaĢandığı düĢünülmektedir. BaĢarı seviyesi düĢük grubun bu yeterliklere ek olarak 

problemi anlama, matematikleĢtirme ve matematiksel olarak çalıĢma yeterliklerinde de 

zorlandıkları ve yetersiz yaklaĢımlar sergiledikleri belirlenmiĢtir. Bu durumun en önemli 

sebeplerinden biri olarak, grubun problemi anlama yeterlik düzeylerinin düĢük olması ve 

ön öğrenmelerindeki eksiklik olarak düĢünülmektedir. Nitekim Yavuz Mumcu ve Baki 

(2017) çalıĢmasında, öğrencilerin ön deneyimlerinin modelleme süreçlerindeki baĢarılarını 

etkilediğini belirtmektedir. Grubun matematiksel olarak çalıĢma yeterliği bağlamında 

zorluk yaĢama sebebi olarak, Soylu ve Soylu‟nun (2006) çalıĢmasında belirttiği gibi, 

matematik derslerinde daha çok iĢlemsel öğrenmelerin olduğu ve bu nedenle öğrencilerin 

öğrendikleri kavramların veya tanımların uygulamalarını yapamamaları olarak 

gösterilebilir. Ayrıca odak grupların matematiksel modelleme uygulama süreçleri 

değerlendirildiğinde, baĢarı seviyesi yüksek grupta grup üyelerinden birinin farkında 

olmadan grup liderliği rolünü üstlenmesiyle birlikte, çalıĢma sürecinde çıkmaza 

girildiğinde tartıĢma ortamını organize ederek, güçlüklerin üstesinden gelinmesini 

sağladığı görülmüĢtür. BaĢarı seviyesi düĢük grupta ise, uygulama sürecinde grup 

üyelerinin fikir ayrılıklarına bağlı olarak birbirlerini ikna etmekte zorlandıkları ve grup içi 

etkileĢimi tam olarak sağlamadıkları görülmüĢ; bu durumun grubun, probleme dair 

varsayım oluĢturmaya dayanan matematikleĢtirme yeterliği bağlamında zorluk 

yaĢamalarına sebep olduğu görülmüĢtür. Bunlara ek olarak, grupların matematiğin 

doğasına yönelik görüĢleri incelendiğinde, baĢarı seviyesi düĢük grubun etkinliklerin 

çözüm sürecinde, sonucu tam sayı olan sonuçlar elde etme eğiliminde oldukları 

belirlenmiĢtir. Bu durumun sebebi olarak, öğrencilerin daha önce bu tür MOE ile 

karĢılaĢmamıĢ olmalarıyla birlikte; Dede ve KarakuĢ‟un (2014) çalıĢmasında belirttiği gibi 

Türkiye‟deki sınav sisteminin çoktan seçmeli sorulara dayanıyor olması olarak 

düĢünülmektedir. Ayrıca uygulama süreci sonrasında her iki grupta da problem çözerken 

mantıksal olarak ilerlenmesi yönündeki görüĢlerinin belirginleĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nitekim bu durumun sebebi olarak, Doruk‟un (2010) çalıĢmasında belirttiği gibi, 

MOE‟lerin çözüm sürecinde bireylerin farkında olmadan üst biliĢsel düĢünme becerilerini 

harekete geçirmesi, hangi matematiksel bilgi ve yöntemi nerede ve nasıl kullanacağı 

konusunda bireylere bilinçli hareket edebilme olanağı sağlaması olarak düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmada elde edilen sonuçlara dayalı aĢağıda bazı önerilere yer verilmektedir.  
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 Yapılan araĢtırma elde edilen sonuçlar doğrultusunda öğrencilerin genel olarak 

model oluĢturma sürecinde, MOE ile fazla deneyimleri olmamalarına bağlı olarak, 

her gibi grubun da özellikle doğrulama ve yorumlama yeterliği bağlamında 

zorlandıkları ve zengin yaklaĢımlar sergileyemedikleri belirlenmiĢtir. Biccard 

(2010) çalıĢmasında, uygulanan MOE‟nin mektup ya da rapor gibi bir “ürün” 

oluĢturmayı gerektirmesi durumunda öğrencilerin yorumlama yeterlik düzeylerinde 

artıĢ gözlendiğini belirtmektedir. Benzer Ģekilde Tekin Dede (2015) çalıĢmasında, 

öğrencilerin problemin çözümünde verilen durumlardan “en uygun” olanın 

seçilmesine karar vermelerini gerektirecek bir içerik oluĢturulduğunda daha zengin 

yorumlama yaptıklarını ifade etmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin MOE‟lerle 

deneyimler yaĢamaları adına, matematik öğretimi programında ve sınıf içi 

uygulamalarda bir ürün oluĢturmayı gerektiren MOE‟lere daha fazla yer verilmesi 

önerilmektedir.  

 AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara bağlı olarak, özellikle baĢarı seviyesi düĢük 

grup üyelerinin çalıĢma sürecinde elde edilen çözümlerin kontrolünü onaylatma 

ihtiyacı hissettikleri görülmüĢtür. Nitekim Biccard (2010) çalıĢmasında, doğru 

rehberlik ve destek sağlanarak oluĢturulan güven ortamında öğrencilerin 

modellemesine izin verildiğinde, öğrencilerin modelleme yeterliklerinin 

geliĢtirilebilir olduğunu ifade etmektedir. Bu bağlamda öğretim programlarının 

uygulayıcısı olan öğretmenlerin, matematiksel modelleme süreçleri ve uygulama 

noktasında gerekli donanıma sahip olmaları gerekmektedir. Üniversitelerin 

matematik öğretmenliği programlarında matematiksel modelleme eğitimine yer 

verilmesiyle, matematiksel modelleme ile gerekli eğitimi almıĢ öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesine bağlı olarak, öğrencilerin modelleme yeterliklerinin geliĢiminin 

olumlu yönde etkileneceği düĢünülmektedir.  

 Elde edilen sonuçlar doğrultusunda, genellikle matematik baĢarı seviye düĢük 

grupların okuma becerilerinin yetersiz olmasına bağlı olarak problemi anlama 

noktasında zorlandıkları ve yapılan uygulamalar sonunda da problemi anlama 

yeterlik düzeylerinde artıĢ ve azalıĢlar olduğu belirlenmiĢtir. Bu bağlamda 

öğrencilerin MOE‟lerle yapılacak uzun süreli çalıĢmaların bu durumu 

iyileĢtirebileceği düĢünülmektedir.  

 Yapılan araĢtırma sonucunda grup içi etkileĢimin modelleme yeterliklerinin ortaya 

çıkmasını olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Nitekim Tekin Dede ve 
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Yılmaz (2013), Tekin Dede (2015) ile Maaß‟ın (2006) çalıĢmalarında grup içi 

etkileĢimin modelleme yeterliklerinin ortaya çıkmasına katkı sağladığını 

belirtmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin modelleme yeterliklerine dair zengin 

yaklaĢımlar sergileyebilmeleri adına ders içi etkinliklerde grup çalıĢması yapılarak, 

grup içi etkileĢimin sağlanmasıyla öğrencilerin matematik dilini kullanma ve 

iletiĢim becerilerinin geliĢebileceği düĢünülmektedir. 

 Yapılan araĢtırmada öğrencilerin modelleme sürecinde biliĢsel ve üst biliĢsel 

modelleme yeterlikleri ön çalıĢma süreci ile birlikte yaklaĢık dokuz hafta boyunca 

incelenmiĢ ve öğrencilerin bazı yeterliklerde zorlandıkları belirlenmiĢtir. Bu 

bağlamda bundan sonra yapılacak olan çalıĢmalarda, zorlanılan yeterlik bazında 

eylem planları hazırlanarak zorlanılan yeterliğin planlı programlı bir Ģekilde 

geliĢtirilmesi adına uzun süreli matematiksel modelleme çalıĢmalarının yapılması 

önerilmektedir.  
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EKLER 

 

 

 

Ek 1. Isındırma Problemi: Büyük Ayak Problemi (Kant, 2011).  

 

Not: Bu etkinlik Lesh ve Doerr’in (2003) çalışmasından Kant (2011) tarafından 

uyarlanmıştır. 
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Ek 2. Isındırma Problemi: Seyahat Problemi (Kant, 2011).  

 

 

 Not: Bu etkinlik Zawojevski, Lesh ve English’in  (2003) çalışmasından Kant (2011) 

tarafından uyarlanmıştır. 

 

 

 

 

 

 

 

 



248 
 

Ek 3. Isındırma Problemi: Uzun Atlama Problemi (Kant, 2011).  

 

 

 

 

Not: Bu etkinlik Swan, Turner, Yoon ve Muller’in (2006) çalışmasında Kant (2011) 

tarafından uyarlanmıştır. 
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Ek 4. Katalog Problemi (Biccard, 2010’dan uyarlanmıĢtır). 
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Ek 4’ün devamı. 
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Ek 4’ün devamı. 
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Ek 5. Hava Durumu Problemi (Doerr & English, 2003’ten uyarlanmıĢtır). 
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Ek 5’in devamı. 
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Ek 6. Yaz ĠĢi Problemi (Kant, 2011). 
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Ek  7. Grup Raporu Formu 
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Ek  8. Uygulama Öncesi GörüĢme Formu 
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Ek 8’in devamı.  
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Ek 9. AraĢtırma Ġzni 
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Ek 10. MOE uygulama sürecinde grupların çalıĢma ortamı  
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Ek 11. Gözlemci notları. 
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