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Bu araĢtırmada iki amaç hedeflenmektedir: Bunlar modellemeye dayalı 

geliĢtirilen etkinliklerin öğrenci matematik baĢarısına etkisinin anlamlı bir fark 

oluĢturup-oluĢturmadığını incelemek ve öğrencilerin matematiksel modelleme 

etkinliklerine yönelik görüĢlerini incelemektir. 

AraĢtırma Konya ili Karatay ilçesinde bulunan bir devlet ortaokulda matematik 

uygulama dersleri kapsamında tasarlanmıĢtır. AraĢtırmada karma araĢtırma deseni 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel kısmı için daha önceki yıllara ait bursluluk sınav 

soruları, Pisa ve Timss sorularından faydalanılarak baĢarı testi oluĢturulmuĢ ve pilot 

çalıĢma ile bu baĢarı testinin geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılarak ön-son test 

ölçme aracı olarak kullanılmasına karar verilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında 7. sınıflardan 

rasgele 3 sınıf seçilerek geliĢtirilen baĢarı testi uygulanmıĢ. Ön test sonuçları 

karĢılaĢtırılarak aralarında anlamlı bir fark olmadığı görüldükten sonra rasgele 1 sınıf 

kontrol 2 sınıf ise deney grubu olarak atanmıĢtır. Deney gruplarında 27 ve 29 öğrenci; 

kontrol grubunda 24 öğrenci olmak toplamda 80 öğrenci araĢtırmaya katılmıĢtır. Dersler 

deney gruplarında matematiksel modelleme etkinlikleri ile kontrol grubunda ise 

matematik uygulama öğretim programına uygun olarak yürütülmüĢtür. ÇalıĢma 

matematik uygulama derslerinde ikiĢer ders saati süresince 5 hafta boyunca 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada deney ve kontrol gruplarına bir öğretmen, ikinci deney grubu 
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ise baĢka bir öğretmen tarafından yürütülmüĢtür.  AraĢtırmanın nitel kısmında ise deney 

gruplarından baĢarısı yüksek, orta ve düĢük düzeyde öğrenciler arasından orta düzeyde 

4 diğer düzeylerde 2’Ģer olmak üzere toplam 8 gönüllü öğrenci seçilerek matematiksel 

modelleme etkinliklerine yönelik görüĢlerini detaylı tespiti için yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada nicel verilerin analizinde iliĢkisiz örneklemler için 

tek faktörlü ANOVA, bağımlı (iliĢkili) örneklem t testi ve bağımsız (iliĢkisiz) örneklem 

t testi, nitel verilerin analizinde ise betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda, kontrol grubundaki öğrencilerin matematik baĢarı 

puanları ile deney gruplarındaki öğrencilerin baĢarı puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. Ancak her bir deney grubundaki öğrencilerinin son test baĢarı 

puanlarının ortalamalarının kontrol grupları ile karĢılaĢtırıldığında deney grupları lehine 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Deney gruplarının ön-son test puanları karĢılaĢtırıldığında 

her bir deney grubunun kendi ön ve son test sonuçları arasında anlamlı fark tespit 

edilmiĢtir. Dolayısıyla çalıĢmada geliĢtirilen modelleme etkinliklerinin matematik 

baĢarısını anlamlı bir Ģekilde etkilediği görülmüĢtür. ÇalıĢmada deney grupları arasında 

anlamlı fark bulunmamıĢtır. Bu durum, iki ayrı öğretmen tarafından aynı etkinliklerle 

uygulanan modelleme destekli eğitimin benzer Ģekilde baĢarı gösterdiği görülmüĢtür. 

Dolayısıyla bu çalıĢmada modelleme etkinliklerinin öğretmenden bağımsız olarak etkili 

olduğu görülmüĢtür. Son test baĢarı ortalama puanlarının arasında anlamlı fark 

olmamasına rağmen puanların deney gruplarının lehine yüksek olduğu tespit edildiği 

için bunun arkasında yatan sebepleri belirlemek amacıyla görüĢmeler yapılmıĢtır. 

GörüĢmeler sonucunda öğrencilerinin etkinliklerde verilerin tespitinde, hangi iĢlemi 

seçeceklerinde zorlandıklarını ifade ettikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

matematiksel etkinlikleri zor ama ilerleyen etkinliklerle kolaylaĢan, eğlenceli, 

uğraĢtırıcı, günlük hayattaki matematiği görmeyi ve grup çalıĢmasıyla yardımlaĢmayı 

sağlayan etkinlikler olarak gördüklerini, hesap makinesi ve teknoloji ile ilgili olma 

durumunun öğrencileri olumlu etkilediği bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın bulguları dikkate 

alındığında farklı teorik temellere dayalı modelleme etkinlikleri geliĢtirilerek farklı sınıf 

ve konularla yeni çalıĢmalar yapılması önerilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Matematiksel Modelleme, Matematiksel Modelleme Etkinlikleri. 
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The research has two aims: to investigate whether the effects of modeling-

based activities on students’ mathematics achievement make a significant difference 

and to examine students' opinions on mathematical modeling activities. 

The research was designed within the scope of mathematics application courses 

in a state secondary school, in Karatay district of Konya. Mixed research design was 

used in the study. For the quantitative part of the research, an achievement test was 

prepared by using the questions of scholarship exams of previous years, Pisa and Timss, 

and it was decided to use this test as a pretest and posttest measurement tool after a 

validation and reliability study. Within the scope of the research, the test was applied to 

3 classes from 7
th 

grade that were randomly selected. After the pretest results were 

compared, it was determined that there was no significant difference between them, and 

1 class was assigned as control group and 2 classes were assigned as experimental 

groups. With 27 and 29 students in the experimental groups, and 24 students in the 

control group, 80 students in total participated in the study. The courses were conducted 

in accordance with the mathematical modeling activities in the experimental groups and 

with the mathematics application curriculum in the control group. The study was carried 

out in mathematics application courses for 5 weeks, 2 lesson hours in each week. In the 

study, one teacher was assigned to the experimental and control groups, and the second 
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experimental group was conducted by another teacher. In the qualitative part of the 

study, a total of 8 volunteer students with high (2 students), medium (4 students) and 

low (2 students) level success were selected from the experimental groups; and semi-

structured interviews were conducted in order to determine their opinions on 

mathematical modeling activities in detail.  In the study, one-factor ANOVA, dependent 

(related) sample t test and independent (unrelated) sample t test were used for the 

analysis of quantitative data, and descriptive analysis method was used for the analysis 

of qualitative data. 

As a result of the study, no significant difference was found between the 

mathematics achievement scores of the control and experimental groups. However, 

when the mean scores of posttest achievement scores of the students in each 

experimental group were compared to the control group, it was higher in the 

experimental ones. When the pretest and posttest scores of the experimental groups 

were compared, a significant difference was found between the results of each group. 

Thus, it was found that modeling activities developed in the study significantly affected 

mathematics achievement. No significant difference was found between the 

experimental groups in the study. This showed that modeling aided education by 2 

different teachers with the same activities shows similar success rates. Therefore, in this 

study, modeling activities were found to be effective, irrespective of the teacher. 

Although there was no significant difference between the posttest average scores, some 

interviews were conducted to determine the reasons behind this, since the scores were 

found to be high in favor of the experimental groups. As a result of the interviews, it 

was found that the students had difficulty in determining the data in the activities and 

process they would choose. In addition, it was found that the students considered these 

activities as difficult at first but then easier, fun and challenging with following 

activities that make them see the mathematics in daily life and that enable them 

cooperate in group activities. Also, it was seen that using calculator and technology 

positively affected them. When the findings are taken into consideration, it is suggested 

to develop modeling activities based on different theoretical foundations and to conduct 

new studies with different classes and subjects.  

Key Words: Mathematical Modeling, Mathematical Modeling Activities.



 

 

I. BÖLÜM 

 

 

 

1- GiriĢ 

 

Son yıllarda bilgi çağı olarak nitelendirildiği, bilgiye ulaĢmanın daha kolay 

olması ve bilimsel geliĢme hızının artması dünyada gözlemlenmektedir. Ülke olarak bu 

duruma uyum sağlamak önemli ve gereklidir. Ayrıca müzikten elektroniğe kadar tüm 

bilimlerin matematikle iliĢkili olduğu ve matematiği kullandığı bir gerçektir. Bu 

durumda matematik öğretiminin önemini bir kat daha artırmaktadır. Öğrencilerin bir üst 

okullara giriĢ sınavlarında matematik baĢarı ortalamalarının çok düĢük olması 

nedeniyle, matematik dersine iliĢkin önyargı ve kaygı durumları dikkate alınması 

gereken noktalardandır. Tüm bunların matematik eğitiminde dikkate alınmasında yarar 

bulunmaktadır. Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı incelendiğinde, 1739 

Sayılı Milli Eğitim Temel Kanununun 2. Maddesinde ifade edilen Türk Milli Eğitiminin 

Genel Amaçları ile Türk Milli Eğitiminin Temel Ġlkeleri esas alınarak yazılmıĢ olduğu 

görülmektedir. Türk Milli Eğitiminin Genel Amaçlarından birinde öğrenci, 

―Matematiksel kavramları anlayabilecek, bunlar arasında iliĢkiler kurabilecek, bu 

kavram ve iliĢkileri günlük hayatta ve diğer disiplinlerde kullanabilecektir.‖ Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir. Matematik eğitiminin amaçlarından biri, matematiğin gerçek hayatla 

sıkı iliĢkisini öğrencilere fark ettirerek onların matematikten korkmak yerine seven, 

matematikten zevk alan bireyler olmasını sağlamaktır (Doruk, 2010). Ayrıca matematik 

dersi öğretim programında da (MEB, 2018), matematik dersi öğretim programının 

uygulanmasında dikkat edilecek hususlar kısmında; öğrencilerin bireysel farklılıkları 

ihmal edilmemelidir ve matematik öğretim çalıĢmalarında öğrencilerin öğrenme 

stillerini ve stratejilerini öne çıkaran uygulamalara öncelik ve önem verilmelidir 

ifadeleri yer almaktadır. Dolayısıyla matematik öğretimi sadece bilgileri ihtiva etmek 

olmamalı aynı zamanda öğrencilerin öğrenme stilleri de düĢünülmelidir. Öğrenme stili 

eğitim sürecinde etkilidir ve her öğrencinin kendine özgü bir öğrenme stili vardır. 
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Öğrenme stillerinde iyi ya da kötü Ģeklinde bir ayrıma gidilemez. Öğrenme stili kiĢiye 

özgü olmalı ve eğitim süreci öğrencilerin öğrenme stillerine göre düzenlenmelidir. 

(Dunn ve Dunn, 1992). 

Modern zamanla birlikte yetiĢtirilecek öğrencilerin nitelikleri de sürekli 

değiĢmektedir. Bu sebeple modern zamanda eğitim, öğrenmeyi öğrenme Ģekline 

dönüĢmüĢtür. Kahyaoğlu (2011), insanların çağımızda iletiĢim kurma becerilerine sahip, 

bilgiye ulaĢabileni düzenleyebilen, değerlendirebilen kiĢiler Ģeklinde yetiĢtirilmesi 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Benzer ifadeleri Toffler (1992), geleceğin cahili, okumayan 

değil, nasıl öğreneceğini bilmeyen kiĢi olacaktır, Çalık ve Sezgin (2005) ise birey 

kendisi için gerekli bilgileri, nasıl öğreneceğini bilirse kolayca ulaĢabilir, diyerek ifade 

etmiĢlerdir. 

Matematiğin kendi tarihsel geliĢimiyle geniĢlemesi matematik bilimini giderek 

soyut bir hale gelmesini sağlamıĢtır. Altun (2006) da matematiği ―yaĢamın bir 

soyutlanmıĢ biçimi‖ Ģeklinde tanımlamıĢtır. Bu ise matematik öğretimini ve 

matematiğin anlaĢılmasını zorlaĢtıran sebeplerden biridir. Öğrencilerin matematiği zor, 

soyut, ezber gibi kelimelerle ifade ettikleri ve bunlar bizim günlük hayatta ne iĢimize 

yarayacak gibi sorular sordukları görülmektedir. Bu düĢüncelere karĢı matematiğin 

günlük hayatta kullanılması Ģart, yararlı, hayatı kolaylaĢtıran kurallar olduğu ifade 

edilmesi gerekmektedir. Yetkin (2003), matematiği öğrenmenin güç bir hedef olduğunu 

ancak matematikteki öğrenme güçlüklerini bilir, güçlüklerin kaynağına iner ve 

aksaklıkları gidermek için öğretim yöntemi yeniden düzenlenirse matematik 

öğrenmenin geliĢeceğini belirtmiĢtir. Matematik öğretimi için öğrenci değerlendirmeleri 

de son derece önemlidir. DurmuĢ (2004a), çalıĢmasında ortaöğretim matematik 

müfredatındaki tüm konuların, likert tipi bir anketle zorluk indeksini tespit etmiĢtir. 

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerle zorluk sebebini motivason eksikliği ve kavramların 

soyut olması sonucuna ulaĢmıĢtır. Daha sonra ise DurmuĢ (2004b) ilköğretim 

matematiğinde öğrenme zorluklarının saptanması ve zorlukların gerisinde yatan 

nedenler üzerine bir çalıĢma isimli çalıĢmasında görüĢmeler sonucunda öğrencilerin 

konuları anlamsız, karıĢık, nerede kullanıldığı bilinmeyen konular olarak ifade 

edildiğini tespit etmiĢtir. 
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Öğrencilerin öğrenme stillerinin farklı olması, matematiğin soyut oluĢu, 

modern zamanla birlikte öğrenmeyi öğrenmesi gereken bireylerin yetiĢtirilmesi gibi 

sebepler düĢünüldüğünde, Van de Walle (1998)’nin de ifade ettiği gibi öğrencilere 

matematik dersinde kavramların doğrudan verilmesi öğrenmeyi ve içselleĢtirmeyi 

zorlaĢtırmaktadır. Baki (2006) de matematiksel soyut kavramların öğretilmesi için 

somut örnekler ve modellerden yola çıkılması gerektiğini belirtmiĢtir. Burada da akla 

gelen seçeneklerden biri öğrencinin kendi hayat problemlerini çözmesinin daha anlamlı 

bir öğrenme sağlayacağı fikri ile birlikte modelleme destekli eğitim yaklaĢımıdır. 

Matematiği günlük hayatla iliĢkilendiren problemlere yer vermek önem kazanmıĢtır 

(DurmuĢ, 2011). Muller ve Burkhadrt (2007) öğrencilere hayatlarında, iĢlerinde 

karĢılaĢacakları temel becerilerin öğretilmesinin önemini ve bunun amaca uygun 

yöntemlerle yapılması gerektiğini söylemiĢlerdir. 

Matematiksel modelleme, temel beceriler arasında ortaokul matematik dersi 

öğretim programında yer almıĢtır. Öğrencilere gerçek hayat problemlerini matematiksel 

modelleme yoluyla yapabilecekleri becerinin kazandırılması amaçlanmaktadır (MEB, 

2017). National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000) matematik 

eğitimindeki değiĢimi, hesap makinesi almanın ve bilgiye ulaĢmanın zor olduğu 

dünyadan, isteyen herkesin hesap makinesi alabildiği ve istediği bilgiye kolayca 

ulaĢabildiği bir dünyaya dönüĢmesi Ģeklinde tanımlamıĢtır. Ayrıca matematiksel 

modellemenin matematik eğitiminde yeri ve önemi Lesh ve Doerr (2003) tarafından da 

vurgulanmaktadır. Lingefjard (2006) matematiksel modellemeyi gerçek yaĢam 

durumlarından birinin belirlenip, bu durumun değiĢkenlerinin seçilip iĢlem 

yapılmasından daha fazlasını içeren bir süreç olduğunu ve çağımızda modelleme 

yapabilme becerisi geliĢmiĢ bireylere olan ihtiyacın arttığını belirtmiĢtir. 

Eric (2008), matematiksel modellemeden yararlanmak amacıyla model 

oluĢturma etkinliklerinin karmaĢık gerçek yaĢam problemlerine model oluĢturdukları, 

bu modelleri test ettikleri gerekirse yeni düzenlemeler yaptıkları problem çözme 

etkinlikleri olarak tanımlamıĢtır. Dolayısıyla modelleme etkinlikleri öğrencilerin daha 

önceki bilgileri üzerinde daha derin düĢünmelerini, anlamalarını ve onları yeniden inĢa 

etmelerini sağlar ve bu genellenebilir çözümler üretmelerini teĢvik ederek zengin 

öğrenme fırsatları sunar (English, 2006). 
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Sonuç olarak matematik eğitiminde modelleme etkinliklerinin uygulamalarının 

öğrencilerin matematik baĢarı düzeylerini üzerinde etkili olacağını düĢündürmektedir. 

Tüm bu bilgiler kapsamında düĢünülerek modelleme etkinliklerine yönelik literatür 

incelendiğinde, araĢtırmacıların modellerle farklı konuların öğretimini, model ve 

modellemeyle ilgili yeterlilikleri, model oluĢturma sürecine yönelik çalıĢmalar olduğu 

görülmektedir. Ancak literatür incelendiğinde modelleme etkinliklerinin farklı 

öğretmenler tarafından uygulanmasıyla oluĢturulmuĢ bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu 

bağlamda mevcut araĢtırmada, ortaokul 7. sınıf matematik uygulama dersine yönelik 

matematiksel modelleme etkinlikleri geliĢtirilmesine, bu etkinliklerin iki farklı 

öğretmenle uygulanması durumunda öğrencilerin matematik baĢarı puanları 

ortalamalarındaki değiĢikliğin tespit edilmesinin ve öğrencilerin etkinlikler hakkındaki 

görüĢlerinin incelenmesinin literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmüĢtür.  

1.1. Problem Durumu 

Öğrencilerden istenen temel bilgi ve becerilerin kazandırılması açısından 

matematiksel modelleme yeni bir yaklaĢım olarak ortaya çıkmıĢ ve yeni hazırlanan 

ortaokul, ortaöğretim ve yükseköğretim programlarında yerini almaya baĢlamıĢtır 

(Sandalcı, 2013).  Tekin Dede ve Yılmaz (2013), 2012 yılında birinci ve ikinci dönem 

matematik uygulamaları dersi öğretmen için öğretim materyalleri incelendiklerinde, 

öğrencilerin modelleme içeren gerçek yaĢam problemlerini çözmelerinin hedeflendiği 

ve öğretimin temel amaçlarından birinin olarak öğrencilerin iyi seviyede matematiksel 

modellemeci olarak yetiĢtirilmesi amaçlanmaktadır. Yine benzer Ģekilde ġahin ve 

Eraslan (2016a), 2013 yılının ortaokul ve imam hatip ortaokulu matematik uygulamaları 

dersi (5, 6, 7 ve 8. sınıflar) öğretim programında dersin amacı incelendiğinde matematik 

uygulamaları dersinde modelleme yaklaĢımının kullanılmasının benimsendiği 

görülmektedir. Matematiksel modelleme ile ilgili çalıĢmaları incelediğinde Albayrak 

(2017) çalıĢmaların çoğunun lisans öğrencilerine uygulandığını tespit edip matematiksel 

modelle ile öğretimin temelinin ilk ve ortaöğretim olduğunu bu basamaklara ait 

çalıĢmaların artması gerektiği önerisinde bulunmaktadır. Ayrıca Çora (2018) ise, 

ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin otantik matematiksel modelleme etkinlikleri ile 

problem çözme becerilerinin incelenmesi çalıĢmasında etkinliklerin uzun sürdüğünü 
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öğretmenlerin ise bu sebeple müfredatı yetiĢtirme kaygısı oluĢabileceğini söylemiĢ ve 

etkinliklerin matematik uygulama dersinde uygulanmasını önermiĢtir. Ayrıca matematik 

uygulamaları dersi öğretim programının (MEB, 2018) uygulamasında dikkat edilecek 

esaslardan birinde kazanımlarına uygun olarak matematiğin günlük hayattaki 

uygulamalarına yer verilmelidir ifade yer almaktadır.  Tüm bu incelemeler sonunda 

çalıĢmadaki problem durumu ―Matematiksel modelleme etkinliklerinin 7. sınıf 

öğrencilerinin baĢarısına etkisi nedir ve öğrenci görüĢleri nelerdir?‖ Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın alt problemleri ise aĢağıda belirtilmiĢtir. 

1. Modelleme destekli eğitim alan 7. sınıf öğrenciler ile öğretim programının 

öngördüğü eğitimi alan 7. sınıf öğrencilerinin matematik baĢarıları arasında anlamlı fark 

var mıdır? 

2. Yedinci sınıf öğrencilerinin modelleme etkinliklerine iliĢkin görüĢleri 

nelerdir? 

1.2. Amaç ve Önem 

Matematik öğretimindeki öğrenme güçlüklerinin sıkıntıların sebeplerine 

bakıldığında öğrencilerin matematik dersine karĢı isteksiz olmaları sebeplerden bir 

tanesidir. Öğrencilerin derste isteksiz olmalarının sebebinin ise kendi hayatları ile 

herhangi bir kesiĢimi olmayan problemleri çözme durumu olduğu fark edilmiĢtir. Tüm 

bu tespitler çerçevesinde matematik modelleme etkinliği ile ders iĢlemenin önemi 

görülmüĢtür. Literatür incelendiğinde matematik modelleme ile ilgili çalıĢmaların 

çoğunluğunun matematik modelleme hakkındaki görüĢlerin belirlenmesi Ģeklinde 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu yüzden matematik uygulama dersine yönelik olarak 

matematik öğretim programındaki kazanımları içeren matematik modelleme etkinliği 

geliĢtirilmesinin literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmüĢtür.  Bu hususlar/noktalar 

dikkate alınarak 7. sınıf matematik uygulama dersi öğretim programı kapsamında 

matematik modelleme etkinliklerinin geliĢtirilmesi ve matematik uygulama derslerinde 

öğrencilerin kendi hayat problemlerini çözerek program dahilindeki kazanımları 

edinmelerini sağlamak amaçlanmıĢtır.  
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1.3. Sınırlılıklar 

 

Yapılan bu araĢtırma Konya Ġli Karatay ilçesi Namık Kemal Ortaokulu 7. sınıf 

matematik uygulamaları dersine kayıtlı öğrencileri ile sınırlı kalmıĢtır.  

1.4. Sayıltılar/ Varsayımlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin etkinlikleri uygulama sırasında sürece etkin 

bir Ģekilde ve içtenlikle katıldıkları varsayılmıĢtır. 

AraĢtırmaya dahil olan hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerin yapılan 

araĢtırma hakkında etkin bir iletiĢime girmedikleri varsayılmıĢtır. 

1.5. Tanımlar 

Model: KarmaĢık sistemleri ve yapıları yorumlamak ve anlamak için zihinde 

var olan kavramsal yapılar ile bu yapıların dıĢ temsillerinin bütünüdür (Lesh ve Doerr, 

2003). 

Matematik modelleme: Günlük yaĢamdan alınan bir konu, bir durum ya da 

problemin matematiksel olarak ifade edildiği, matematiksel bir model oluĢturularak bu 

modelin gerçek durum için geçerliliğinin araĢtırılıp tekrar düzenlemeden geçirilip 

düzeltildiği ve oluĢturulan modelin benzer durumlar için kullanılabileceği döngüsel bir 

süreçtir. Bir baĢka deyiĢle model oluĢturma sürecidir (Lesh ve Doerr, 2003). 

Matematiksel Modelleme Etkinlikleri: Günlük yaĢamdan alınan karmaĢık bir 

problem üzerine öğrencilerin tek baĢına ya da genellikle küçük gruplar halinde çalıĢarak 

matematiksel bir model oluĢturdukları, bu modelleri çeĢitli gösterim yöntem ve araçlar 

kullanarak sundukları problem çözme etkinlikleridir (Karalı, 2013).



 

 

II. BÖLÜM 

 

 

 

2. Kuramsal Çerçeve ve Ġlgili Literatür 

 

Bu bölümde kuramsal çerçeve baĢlığı altında çalıĢmanın temelini oluĢturan 

teorik alt yapı; ilgili literatür baĢlığı altında ise çalıĢmanın problem durumu ile alakalı 

yapılmıĢ daha önceki çalıĢmalar incelenecektir. 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

Bu bölümde çalıĢmada benimsenen matematiksel modelleme bakıĢ açısına göre 

kuramsal çerçeve model ve matematiksel model, matematiksel modelleme, 

matematiksel modelleme yaklaĢımları, model oluĢturma etkinlikleri, matematiksel 

modelleme etkinliklerinde grup çalıĢmasının ve öğretmenin rolü baĢlıkları altında 

incelenmiĢtir. 

2.1.1. Model ve matematiksel model  

Model kavramı farklı Ģekillerde tanımlanmaktadır. Türk Dil Kurumu model 

kavramını güncel Türkçe sözlükte ―Tasarlanan ürünün tanıtım ve deneme amacıyla 

üretilen ilk örneği, prototip‖ Ģeklinde tanımlanmaktadır. Lesh ve Doerr (2003) ise model 

kavramını karmaĢık sistemleri ve yapıları yorumlamak ve anlamak için zihinde var olan 

kavramsal yapılar ile bu yapıların dıĢ temsillerinin bütünü olarak tanımlamaktadır. 

Matematiksel model ise matematik modelleme süreci içinde yer alan model 

anlamında kullanılmaktadır. Model genel anlamıyla bir olay, bir fikir veya bir objenin 

görselleĢtirilmesi olarak tanımlanmaktadır (Gilbert, Boulter, ve Elmer, 2000). Ayrıca 
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modeller gerçek değildir ve gerçeği de resmetmez. Fikirlerin geliĢimi ve bilgiyi bir üst 

basamağa transfer edebilmek için yol göstericidir (Yıldız, 2006). Bu durumu GüneĢ, 

Gülçiçek ve Bağcı (2004)’da eğer model hedefi yüzde yüz temsil ederse model hedefin 

kendisi olacağı için modele gerek kalmaz, Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. 

Olkun ve Toluk Uçar’a (2007) göre ise matematiksel bir kavramın modeli, 

kavramın taĢıdığı iliĢkiyi içinde bulunduran çizim, resim, sembol ya da somut bir 

araçtır. Harrison ve Treagust (2000) modelleri, ölçeklendirme modelleri (oyuncaklar), 

pedagojik analojik modeller, simgesel veya sembolik modeller (kimyasal formüller), 

matematiksel modeller (F=m.a), teorik modeller (ısı, basınç), haritalar, diyagramlar ve 

tablolar (periyodik tablo), kavram-süreç modelleri (asit-baz reaksiyon modelleri), 

simülasyon (uçuĢ simülasyonu) ve zihinsel modeller (bireylerin biliĢsel iĢlemleri 

sonucunda değiĢebilir nitelikteki modelleri) Ģeklinde sınıflandırmıĢlardır.  

Matematiksel bir modelin iyi ya da kötü olması tartıĢılamaması da 

matematiksel modellemenin bir baĢka özelliğidir. Çünkü matematiksel modellemede 

kullanılan modelin daha iyisi yapılabilir. Bu açıdan matematik modelleme sürecinde 

kullanılan matematiksel model geliĢime daima açıktır (Erol, 2015). 

2.1.2. Matematiksel modelleme 

Matematiksel modelleme ise Niss’e (1998, Akt: Tutak ve Güder, 2014) göre 

gerçek dünya durumlarının, beklentilerinin bir kısmını temsil etmek üzere seçilen bir 

veya birden fazla matematiksel oluĢumların ve aralarındaki iliĢkilerin birleĢimidir. Lesh 

ve Doerr (2003) matematiksel modellemeyi mevcut kavramsal sistemlerin ve 

modellerin kullanıldığı, farklı bağlamlarda anlamlandırılarak geliĢtirildiği ve yeni 

modellerin ortaya çıkarıldığı bir süreç olarak ifade etmektedirler. Matematiksel 

modelleme Fox (2006) tarafından ise, hayatın her yerindeki problemlerin içindeki 

iliĢkileri görmeyi, keĢfetmeyi, iliĢkileri matematiksel terimlerle ifade edebilmeyi, 

sınıflandırma ve genelleme yapabilmeyi sağlayan dinamik bir yöntem olarak 

tanımlanmıĢtır.  
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Matematiksel modelleme, Özer Keskin (2008) gerçek hayatta karĢılaĢtığımız 

problem durumlarının üstesinden gelme süreci olarak tanımlarken Haines ve Crouch 

(2007), günlük hayat problem durumlarının soyutlanarak matematik diline aktarıldığı, 

çözümlendiği ve sonra çözümün yorumlandığı döngüsel bir süreç olarak tarif 

etmektedirler.  

English ve Watters’in (2005) çalıĢmalarında gruptakilerin verilenlerden 

istenene ulaĢmak için çaba sarf ederken modelleme etkinliği üzerinde doğrusal 

olmayan, var olan durumu sürekli gözden geçirdikleri biliĢ ve biliĢ-ötesi düĢünme 

süreçlerin içinde yer aldıklarını belirtmiĢlerdir. Özetle model bir ürün, modelleme bir 

süreç ve matematiksel modelleme ise günlük hayat problemlerinin matematiksel 

kavramlar kullanılarak çözme etkinliğidir. 

Modelleme süreçleri ile ilgili olarak tek bir döngü mevcut değildir. Lesh ve 

Doerr’e (2003) göre modelleme dört adımlı dairesel bir yapıdır ve ġekil 2.1’de 

verilmiĢtir. Cheng (2001) matematiksel modelleme sürecini ġekil 2.2’deki gibi 

oluĢtururken, Özer Keskin (2008)’in matematiksel modelleme diyagramı ġekil 2.3’teki 

gibi belirtmiĢtir. Özer Keskin (2008)’in matematiksel modelleme diyagramını, Berry ve 

Houston (1995) ile Doerr (1997)’in matematiksel modellemelerinden yararlanarak 

oluĢturmuĢtur. Bu aĢamalara göre modelleme süresi doğrusal bir süreç değildir. 

AĢamalar arasında geçiĢkenlik mevcuttur. 
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ġekil 2.1. Lesh ve Doerr (2003), Modelleme döngüsü 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.2. Cheng (2001)’in matematiksel modelleme süreci 
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ġekil 2.3. Özer Keskin (2008)’in matematiksel modelleme diyagramı 

 

MEB (2013)’te, ortaöğretim matematik dersi öğretim programında 

matematiksel modelleme ile öğrencileri kendi hayatı ile iliĢkisiz örnekler yerine gerçek 

hayat problemleri kullanılmalı denilmektedir. 

 2.1.3. Matematiksel modelleme yaklaĢımları 

Matematiksel modelleme son yıllarda oldukça dikkat çeken bir konu olmuĢtur. 

Buna karĢılık matematiksel modellemeye ait dünyada kabul gören tek bir tanım yoktur. 

Ancak Kaiser (2006) ile Kaiser ve Srirarman (2006) isimli araĢtırmacılar yapılan 

çalıĢmaların modelleme yaklaĢımlarını inceleyerek 6 kategori oluĢturmuĢlardır (Akt: 

ErbaĢ ve arkadaĢları, 2014). Bunlar,   
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elde etme 

Gerçek hayat 

problemi 

durumu 

Modele ve 

iĢleme karar 

verme 



12 

 

 

 Gerçekçi veya Uygulamalı Modelleme: Öğrencilerde problem çözme ve 

modelleme becerilerini geliĢtirmeyi hedeflemektedir. 

 Bağlamsal Modelleme: Öğrencilere yapaylıktan uzak anlamlı gerçek 

hayat durumları verilmektedir. 

 Eğitimsel Modelleme: Gerçekçi modelleme yaklaĢımı ile bağlamsal 

modelleme yaklaĢımının bir çeĢit karması olarak düĢünülebilir. 

 Sosyo-Kritik Modelleme: Matematiğin sosyo-kültürel ve etno-matematik 

boyutlarına odaklanmaktadır. Bu yaklaĢıma göre matematik öğretimi ile 

öğrencilere kendi yaĢadığı topluma ve kültürel yapıya özgü 

kullanabileceği eleĢtirel düĢünme becerileri kazandırılmalıdır. 

 Epistemolojik veya Teorik Modelleme: Matematiksel modellemede, 

matematiksel kavramlar arasındaki iliĢkileri ve öğrencilerin bunlar 

üzerinde konuĢmalarını ön planda tutmaktadır. 

 BiliĢsel Modelleme: Öğrencilerin yaĢadıkları biliĢsel ve üst biliĢsel 

düĢünme süreçlerinin analiz edilmesine odaklanmaktadır. 

 Matematiksel modelleme yaklaĢımının bir diğer sınıflandırma Ģekli ise 

kullanım amacına göredir. Bunlar, 

 Matematik öğretiminin amacı: Matematik öğretimi ile hedeflenen 

öğrencilerin modellerinin ve bu modelleri kullanarak matematiksel 

modelleme yapabilme becerilerinin geliĢtirilmesi hedeflenir. 

 Matematiği öğretmek için kullanılan bir yöntem (araç): Matematiksel 

modelleme matematiksel kavram ve modellerin öğretilmesinde bir yöntem 

ve bağlam olarak kullanılır. 
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2.1.4. Model oluĢturma etkinlikleri 

Modelleme etkinlikleri ile geleneksel problem çözme etkinlikleri birbirinden 

farklıdır. Geleneksel sözlü problemlerde pür matematiksel bir olguya gerçek yaĢamdan 

alınan bir durum adeta sözcüklerde dikilen yapay bir elbise olarak giydirilir ve 

öğrenciden bu elbiseyi çıkarıp durumu sembollerle ifade edip sonuca ulaĢması beklenir 

(Blum, 2002). Dolayısıyla öğrencinin kendine ait olmayan bir problemi içselleĢtirmesi, 

özümsemesi ve bu bilgiyi kavramsallaĢtırması beklenmektedir. Bu durum ise öğrencinin 

matematik hakkında olumsuz düĢünceler oluĢturmasına sebep olmaktadır. Buna karĢın 

matematiksel modelleme etkinliklerinin, öğrenciler için hem matematiği öğrenme hem 

matematiğin gerçek yaĢamda çok farklı yönlerini fark etme ve anlama açısından 

mükemmel bir yol olduğunu belirtilmiĢtir (Lingefjard ve Holmquist, 2005). 

Modelleme oluĢturma etkinliklerinin özellikleri (Chamberlin ve Moon, 2006; 

2008; Lesh, vd., 2000; Lesh ve Caylor, 2007; Lesh ve Zawojewsky, 2007’den akt. 

Eraslan, 2011b; Mousoulides, 2007; Mousoulides, Christou ve Sriraman, 2006) aĢağıda 

belirtilmiĢtir; 

 tek bir rakam ya da kelime ile yanıta ulaĢılan geleneksel problemlerin aksine, 

gerçekçi ve açık uçlu problemlerdir.  

 üst düzey düĢünmeyi ve üst biliĢsel rehberliği gerektirir.  

 farklı olası çözümler üretmeye uygundur. 

 birlikte çalıĢmayı gerektirir.  

 öğrenmeyi ve bireylerin kendilerini değerlendirmelerini sağlar.  

 her sınıf seviyesinde kullanılır. 

 farklı disiplinlerin birbirleriyle bağlantılı olduğunu gösterir.  

Lesh, Hoover, Hole, Kelly and Post (2000)’e göre model oluĢturma 

etkinliklerini oluĢturulurken, düzenlerken ya da uygunluğu kontrol edilirken kontrol 

edilmesi gereken altı nokta vardır. 
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1) Gerçeklik Prensibi: Etkinliklerin öğrencilerin yaĢadıkları ya da 

yaĢayabilecekleri bir durumu bir olayı ihtiva etmelidir.  

2) Model OluĢturma Prensibi: Etkinliklerin sonucunun tek doğru cevaba 

ulaĢmak değil, farklı durumlara özgü sonuçlara ulaĢtırabilecek bir içeriğe sahip 

olmalıdır. 

3) Öz Değerlendirme Prensibi: Etkinliklerle model oluĢturmaya çalıĢan bireyin 

matematiksel modelleme döngüsündeki süreçleri kullanarak model oluĢturma 

sürecindeki kiĢisel değerlendirmesini yapmalıdır. 

 4) Yapı Belgelendirme Prensibi: Öğrencilerin etkinlik hakkındaki 

düĢüncelerini ortaya çıkarmayı sağlamalıdır. 

5) Model Genelleme Prensibi: Etkinlik sonucunda oluĢturulan modelin benzer 

baĢka durumlara uyarlanabilmesidir. 

6) Etkili (Basit) Prototip Prensibi: Etkinliklerde oluĢturulan modellerin 

problemin karmaĢıklığından uzaklaĢtırılmıĢ olmalıdır. 

2.1.5. Matematiksel modelleme etkinliklerinde grup çalıĢmasının ve öğretmenin rolü 

Geleneksel problemlerin genellikle öğrencilerin hayatları için anlam 

içermeyen, bireysel olarak tek doğruya ulaĢmak için ilerleyen bir süreçtir. Matematiksel 

modelleme etkinlikleri ise öğrencilerin hayatları için anlamlı, grup çalıĢmasıyla tercihler 

doğrultusunda ilerleyen, öğrencinin akranları ve öğretmeni ile iletiĢim içinde olduğu, 

öğrencilerin fikir ürettiği fikir üretirken de geleneksel problemleri çözme sürecinde çok 

daha aktif olduğu bir süreçtir. Geleneksel problem çözme yaklaĢımı ile matematiksel 

modellemenin karĢılaĢtırma tablosu Tablo 2.1’de yer almaktadır. 
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Tablo 2.1. Geleneksel problem çözme yaklaĢımı ile matematiksel modellemenin 

karĢılaĢtırma tablosu (Lesh ve Doerr (2003), Lesh ve Zawojewski’den (2007) 

derlenmiĢtir. Akt: ErbaĢ ve arkadaĢları, 2014) 

Geleneksel problem çözme 

yaklaĢımları 
Matematiksel modelleme 

Verilenleri kullanarak belirli bir sonuca 

ulaĢma süreci 
Çoklu döngü, farklı yorumlar 

Problem bağlamı idealleĢtirilmiĢ gerçek 

veya gerçekçi hayat durumları 
Otantik gerçek hayat bağlamı 

Öğrencilerden hazır öğretilmiĢ formül, 

algoritma, strateji, matematiksel fikir 

vb. yapıları kullanmaları 

beklenmektedir. 

Öğrenciler modelleme sürecinde önemli 

matematiksel fikir ve yapıları geliĢtirme, 

gözden geçirme ve düzeltme aĢamalarını 

yaĢarlar. 

Bireysel çalıĢma ön planda 

Grup çalıĢması vurgulanıyor (sosyal 

iletiĢim, matematiksel fikirlerin paylaĢımı 

vs.) 

Gerçek hayattan soyutlanmıĢ 
Gerçek hayatla iliĢkili ve disiplinler arası 

bir doğaya sahip 

Öğrencilerden matematiksel sembol ve 

yapıları anlamlandırmaları bekleniyor. 

Modelleme sürecinde ise öğrenciler anlamlı 

gerçek hayat durumlarının matematiksel 

tarifini yapmaya çalıĢıyor. 

Belirli problem çözme stratejilerinin 

(farklı bir yaklaĢım geliĢtirme, bir Ģekil 

üzerine aktarma vb.) öğretilmesi ve 

benzer problemlerde kullanılması 

Birden fazla ve öğrenciler tarafından 

bilinçli olarak duruma özel geliĢtirilen, 

belirgin olmayan çözüm stratejileri 

Tek doğru bir çözüm 
Birden fazla çözüm yaklaĢımı ve 

çözüm(model) 

 

Zawojewski, Lesh ve English (2003), modelleme etkinliklerinin öğrencilerin 

fikir üretmek ve model geliĢtirmek için grup Ģeklinde yapılmasını söylemiĢtir. Grup 

çalıĢması sayesinde öğrenciler matematiksel dili daha çok konuĢmaya baĢlarlar. Ayrıca 

grup çalıĢmasında öğrenci sayısı önemlidir. Zawojewski ve diğerleri (2003), tarafından 

gruplarda en uygun öğrenci sayıĢ üç olarak ifade edilmiĢ dörtte olabileceği belirtilmiĢtir. 

Grup sayısının az olması grup içi iletiĢim ve etkileĢimin azalmasına, çok olması ise 

karmaĢaya sebep olabilir. 

Grup çalıĢmalarında bir diğer önemli noktada grupların homojen mi yoksa 

heterojen mi oluĢturulacağıdır. Antonius, Haines, Jensen, Niss and Burkhardt (2007) ve 

Eraslan (2011a), grupların homojen ya da heterojen olabileceğini belirtmiĢlerdir. Grup 
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çalıĢmalarında ortam düzenlemesi de gerekmektedir. Öğrencilerin rahatça iletiĢim 

kurabilecekleri birbirlerinin yüzünü görebilecekleri Ģekilde ayarlanmalıdır. 

 

ġekil 2.4. Öğrencilerin Grup ÇalıĢması Sırasında Oturma ġekilleri (Blum ve Ferri, 

2009) 

 

Öğretmenler ise modelleme etkinlikleri sırasında öğrencilere rehberlik yapar, 

öğrencilerin gerekli hamleleri yapabilmeleri için destek olur (Ubuz ve Haser, 2002). 

Ayrıca öğretmenlerin formasyon, öğretmen alan bilgisine sahip olmaları ek olarakta 

psikoloji ve öğrencilerde matematiksel düĢünme süreçleri hakkında da bilgi sahibi 

olmalıdır (Kertil, 2008). Wallach ve Even (2005) ise bir çalıĢmalarında öğretmenin, 

öğrencilerin doğru çözümler bulduklarını konusunda fazladan duyma biçiminde bir 

davranıĢ sergilediğini bulmuĢlardır. 

 

ġekil 2.5. Öğretmenin Modelleme ÇalıĢmaları Sırasında Doğru Ve YanlıĢ Konumu 

(Blum ve Ferri, 2009) 
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2.2. Ġlgili Literatür   

Matematik modelleme ile ilgili literatür incelendiğinde çalıĢmaların öğrenim 

düzeyi açısından altı kategori altında toplanabileceği görülmüĢtür. Bunlar; ilkokul, 

ortaokul, ortaöğretim öğrencilerine, öğretmen adaylarına, öğretmenlere ve öğretim 

üyelerine yönelik çalıĢmalardır.   

2.2.1. Ġlkokul öğrencilerine yönelik yapılan çalıĢmalar 

Kartallıoğlu (2005) ilköğretim 3 ve 4. sınıf öğrencilerinin sözel matematik 

problemlerini modellemesi: çarpma ve bölme iĢlemi isimli çalıĢmasında yapılan 

analizler sonucunda 3. sınıf öğrencilerinin 4. sınıf öğrencilerine göre çarpma ve bölme 

sözel problemlerinde daha baĢarılı olduklarını bulmuĢtur. Ġlaveten öğrencilerin çalıĢma 

sırasında baĢta iĢlem kullanmayı istedikleri ama iĢlem seçmekte zorlandıkları ya da 

problemi anlamadıklarında Ģekil kullandıkları bulunmuĢtur. 

Olkun, ġahin, Akkurt, Dikkartın Ve Gülbağcı (2009) modelleme yoluyla 

problem çözme ve genelleme: ilköğretim öğrencileriyle bir çalıĢma isimli araĢtırmada 

sürecin baĢında 3., 4. Ve 5. sınıf seviyesinden 278 öğrenciye rutin olmayan bir 

problem yöneltilmiĢtir. Daha sonra ise deneysel iĢlem olarak problem durumundan daha 

küçük sayılarla benzer benzer problemleri içeren modellemeye dayalı bir etkinlik 

çalıĢma kâğıdı uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda sadece 5. sınıfların önemli bir 

baĢarı elde ettikleri görülmüĢtür. 4. sınıfların çok az bir ilerleme gösterdikleri, 3. 

sınıfların ise önemli bir geliĢme gösteremedikleri bulunmuĢtur. 

IĢık (2016), matematiksel modelleme etkinliklerinin ilkokul 4. sınıfta sayılar 

öğrenme alanına iliĢkin zorluk algısı ve baĢarıya etkisi isimli çalıĢmasında, öğrencilerin 

sayılar öğrenme alanı dahilindeki çarpma, bölme iĢlemleri ve kesirler konularını daha 

zor olarak algıladıkları bulunmuĢtur. Ayrıca matematiksel modelleme etkinliklerinin, 

öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirdiği tespit edilmiĢtir. 
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2.2.2. Ortaokul öğrencilerine yönelik yapılan çalıĢmalar 

Mousoulides, Pittalis ve Christou (2006) çalıĢmalarında 6. sınıf öğrencilerin 

matematiksel modelleme etkinlikleri ile ortalama kavramını geliĢtirirken izledikleri 

yolları inceledikleri görülmüĢtür. 20 öğrenci gruplar halinde çalıĢmıĢlardır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin problemleri analiz ederken farklı bakıĢ açıları getirdikleri, 

bunları değerlendirdikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin grup çalıĢması ile sosyal 

etkileĢimi olduğu belirtilmiĢtir. 

English (2006) 5., 6. ve 7. sınıf öğrencilerine yönelik 3 yıllık çalıĢmasında 

modelleme problemleri üzerinde kavramsal geliĢim ve matematikselleĢtirme süreçlerini 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda ise ortaokul son sınıflar için seçilen modelleme 

problemlerinde, alt sınıfta bulunan öğrencilerinde baĢarılı olabileceği söylenmiĢtir. 

Ayrıca çalıĢmada öğrencilerin matematiksel fikir üretebildikleri, değiĢkenleri seçip 

modeller ile test ettikleri görülmüĢtür.  

Ertuğrul (2009) 6. sınıflar öğretim programında yer alan tam sayılarla ilgili 

etkinliklerin öğrenci baĢarısına etkisi isimli çalıĢmasında, tam sayıları ifade ederken, 

sayı doğrusuna yerleĢtirirken, mutlak değerini bulurken ve tam sayılarla toplama 

iĢlemini yaparken herhangi bir sorunla karĢılaĢmadıkları buna karĢın tam sayıları ve 

mutlak değer içindeki tam sayıları sıralarken ve tam sayılarla çıkarma iĢlemini yaparken 

zorlandıkları görülmüĢtür. Ġlaveten öğrencilerin toplama ve çıkarma iĢlemlerinin 

matematik cümlelerini yazarken, eksilenin çıkandan büyük olma durumu haricinde 

diğer durumlarda zorlandıkları, tam sayı içeren matematik cümlesini modellemekte ve 

problemini yazmakta da ciddi güçlük çektikleri tespit edilmiĢtir.  

Doruk ve Umay (2011) matematiği günlük hayata transfer etmede 

matematiksel modellemenin etkisi isimli çalıĢmalarında 6. ve 7. sınıf düzeylerinden 

birer deney birer kontrol grubu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda deney gruplarının 

kendi sınıf seviyesine ait kontrol gruplarına göre matematiği günlük yaĢama transfer 

edebilme düzeylerinin daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bunun sebebinin ise 

modelleme etkinliklerinin gerçek yaĢamdan alınmıĢ, sosyal yönden güçlü olma ve 

üstbiliĢsel düĢünme becerilerine sık olarak kullanmayı gerektirme gibi özellikleri 

olduğu görülmüĢtür. 
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Kant (2011) ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin model oluĢturma süreçleri ve 

karĢılaĢılan güçlükler isimli çalıĢmasında öğrenciler modelleme süreci içinde problemi 

anlama ve nitel bileĢenleri nicelleĢtirme, değiĢkenleri birbiri ile iliĢkilendirme, ana 

değiĢkeni belirleme, varsayımlarda bulunma ve bu varsayımlardan hareketle uygun 

modeli oluĢturma, matematikleĢtirme, gerçek hayatla matematik arasında bağlantı 

kurma, modelin geçerliliğini sağlama ve gerçek duruma uygun alternatif modeller 

geliĢtirme ve var olan modeli geliĢtirme noktasında güçlüklerle karĢılaĢmıĢlardır. 

Ayrıca araĢtırma sürecinde matematiksel modelleme etkinliklerinin öğrencilerin iletiĢim 

becerilerini geliĢtirmek gibi çok önemli katkı sağladığı görülmüĢtür.   

Koylahisar Dündar (2012), ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinde özdeĢlikleri 

modelleme becerilerinin incelenmesi: Origami ile modellenmesi isimli çalıĢmasında, 

özdeĢlikleri modelle açıklar kazanımına yönelik olarak planlamıĢtır.  Ön test sonucunda 

özdeĢliklerin modellenmesine iliĢkin eksik hatta çoğu zaman kullanılmayan modellerin 

iĢlenen dersler sonrasında farklılaĢtığı görülmüĢtür. Özellikle ilk baĢta cebir- geometri 

iliĢkisini kuramayan öğrencilerin origami ile farklı bir bakıĢ açısı geliĢtirdikleri 

görülmüĢtür.  

Doruk (2012) iletiĢim becerisinin geliĢimi için etkili bir araç: matematiksel 

modelleme etkinlikleri isimli çalıĢmasında 6. ve 7. sınıflarda 8 tane modelleme etkinliği 

uygulamıĢtır. Süreç esnasında topladığı veriler sonucunda modelleme etkinliklerinin 

öğrencilerin iletiĢim becerilerinin geliĢimine olumlu katkı sağladığı bulunmuĢtur.  

Sandalcı (2013) matematiksel modelleme ile cebir öğretiminin öğrencilerin 

akademik baĢarılarına ve matematiği günlük yaĢamla iliĢkilendirmelerine etkisi 

çalıĢması sonucunda öğrencilerin cebir konusundaki akademik baĢarılarının ve 

matematiği günlük yaĢamla iliĢkilendirme düzeylerinin deney grubu lehine anlamlı bir 

fark olduğu bulunmuĢtur. Öğrencilerin modelleme etkinlikleri uygulanması süreci 

baĢlarında zorluk yaĢadıkları ama bu zorlukların ilerleyen etkinliklerle azaldığı 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin matematiksel modelleme etkinlikleri uygulanan 

derslere yönelik olumlu duygu ve düĢünce belirttikleri, matematik baĢarı düzeyi düĢük 

öğrencilerin modelleme süreçlerine etkin olarak katıldıkları görülmüĢtür.  
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Kal (2013) matematiksel modelleme etkinliklerinin ilköğretim 6. sınıf 

öğrencilerinin matematik problemi çözme tutumlarına etkisi isimli çalıĢmasında deney 

grubu öğrencileri, kontrol grubu öğrencilerinden farklı olarak okul saatleri dıĢında 

haftada dörder saat çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda matematiksel modelleme 

etkinliklerinin öğrencilerin problem çözme tutumlarına olumlu katkı sağladığı, 

öğrencilerin modelleme etkinlikleri esnasında zorlanmadıkları, zevk alarak çalıĢtıkları 

belirtilmiĢtir. 

 Durmaz ve Altun (2014) ortaokul öğrencilerinin problem çözme stratejilerini 

kullanma düzeyleri isimli çalıĢmalarında, sınıf düzeyi yükseldikçe sistematik liste 

yapma ve modelleme stratejilerinin kullanım yüzdelerinin düĢtüğü; tahmin ve kontrol, 

eksik veri, matris mantığı ve canlandırma problemlerinde yüzdelerin arttığı tespit 

etmiĢlerdir.  

Yıldırım ve IĢık’ın (2014), matematiksel modelleme etkinliklerinin 5. sınıf 

öğrencilerinin matematik dersindeki akademik baĢarılarına etkisi isimli çalıĢmaları 

kapsamında matematiksel modelleme etkinlikleriyle öğretim uygulamıĢlardır. 

ÇalıĢmanın sonucunda hem deney hem kontrol grubunun son test puan ortalamaları ön 

testlere göre daha yüksek çıkmıĢtır. Ayrıca deney grubunun, kontrol grubunun puan 

ortalaması açısından anlamlı olarak farklılık bulunmuĢtur. 

Çelik (2015) beĢinci sınıf kesirler konusunun öğretim sürecinin matematiksel 

modeller açısından incelenmesi çalıĢmasında öğretmenler modelleri, konuyu 

görselleĢtirdiği ve kalıcılığı artırdığı için faydalı bulduğu görülmüĢtür. Ancak 

öğretmenlerin modellerin kullanımını zaman alıcı buldukları, her konuya uygun 

olmadıklarını düĢündükleri görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenlerin modelleri soru 

çözümünden daha çok konu anlatırken kullandıkları görülmüĢtür. 

Çelikkol (2016), 7. sınıf öğrencilerine cebirsel sözel problemlerde 

matematiksel modelleme uygulaması: bir eylem araĢtırması isimli çalıĢmasının 

sonucunda öğrencilerin matematik modelleme etkinliklerinin uygulanmasıyla cebirsel 

sözel problemleri çözme baĢarısının arttığı görülmüĢtür.  
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Karabörk (2016), model oluĢturma etkinliklerinin 7. sınıf öğrencilerinin 

matematik dersi baĢarılarına etkisi ve öğrencilerin etkinliklere yönelik görüĢleri isimli 

çalıĢmasında öğrencilerin model oluĢturma etkinliklerini zor, çaba ve uğraĢmayı 

gerektiren, eğlenceli ve zevkli etkinlikler olarak belirtilmiĢtir. Deney grubunun, kontrol 

grubu öğrencilerine göre akademik baĢarıları açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur. 

Kalaycı (2017), ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin biliĢsel ve üst biliĢsel 

matematiksel modelleme yeterliklerinin incelenmesi isimli çalıĢması bir Ģube de 

bulunan 24 öğrenciyle 3 haftalık bir ön çalıĢma süreci uygulanmıĢtır. Daha sonra 

öğrencilerin bir önceki yılda gösterdikleri matematik baĢarısına ve ön çalıĢmada 

gösterdikleri yaklaĢıma göre 2 grup oluĢturuldu. Bu gruplar matematik baĢarısı yüksek 

ve düĢük olan dörder kiĢilik homojen gruplardır. AraĢtırmanın sonucunda iki grubunda 

yorumlama ve doğrulama yeterliliklerinde zorlandıkları bulunmuĢtur. BaĢarı seviyesi 

düĢük grubun tartıĢma, planlama ve izleme, matematikleĢtirme, yön bulma yeterlik 

düzeylerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. Ayrıca matematik baĢarısı düĢük olan grubun 

matematiği zor olmaktan ziyade eğlenceli bulduklarını ve matematiği yapabildiklerini 

ifade ettikleri görülmüĢtür.    

Cinislioğlu (2017), matematiksel modelleme yöntemi ile doğrusal denklemler 

konusunun öğretiminin ortaokul üçüncü sınıf öğrencilerinin akademik baĢarısına etkisi 

isimli çalıĢmasında hem deney grubunun hem de kontrol grubunun baĢarılarının arttığı 

ayrıca deney grubunun baĢarısının, kontrol grubunun baĢarısına göre anlamlı bir fark 

oluĢtuğu görülmüĢtür.  

ÇavuĢ Erdem (2018), matematiksel modelleme etkinliklerine dayalı öğrenim 

sürecinin alan ölçme konusu bağlamında incelenmesi isimli çalıĢmasında alan ölçme 

konusunda öğrenmeleri yetersiz altı tane 7. sınıf öğrenciyle çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda matematiksel modelleme etkinliklerinin grupla uygulanması sırasında 

öğrencilerin akran iĢbirliği, öğretmen iĢbirliği sağladığı görülmüĢtür. 

Ġnan (2018) 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme süreçlerinin 

incelenmesi isimli çalıĢmasının matematik uygulama dersinde yürütüldüğü, öğrencilerin 
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birlikte çalıĢtıkları ancak neyi neden yaptıklarını açıklamada yetersiz kaldıkları, 

matematiksel iĢleme yoğunlaĢtıkları görülmüĢtür. 

Zihar (2018), matematiksel modelleme yöntemiyle 8. sınıf üslü ifadeler 

konusunun öğretimine yönelik bir eylem araĢtırması isimli çalıĢmasında çalıĢma yapılan 

gruba matematiksel modelleme yöntemi ile üslü ifadeler konusu iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

sonucunda çalıĢma yapılan grubun üslü ifadeler konusunda baĢarısının arttığı 

görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢma yapılan grubun derse olan ilgilerinin de arttığı 

görülmüĢtür. 

2.2.3. Ortaöğretim öğrencilerine yönelik yapılan çalıĢmalar 

Özturan Sağırlı (2010) türev konusunda uygulanan matematiksel modelleme 

yönteminin ortaöğretim öğrencilerinin akademik baĢarılarına ve öz-düzenleme 

becerilerine etkisi isimli çalıĢmalarında fen lisesinde 37 öğrenci ile çalıĢmıĢtır. Bu 

öğrencilerin 18’i deney 19’u kontrol grubunu oluĢturmaktadır. 9 haftalık öğretim 

sürecinin ardından öğrencilerin son test sonuçlarına göre deney grubu lehine bir fark 

bulunmuĢtur.  

Deniz ve Akgün (2014) ortaöğretim öğrencilerinin matematiksel modelleme 

yönteminin sınıf içi uygulamalarına yönelik görüĢleri isimli çalıĢmalarının sonucunda 

çalıĢma yapılan öğrenciler matematiksel modelleme problemlerinin daha önceden derste 

karĢılaĢtıklarına göre daha kavratıcı, ilgi çekici ve düĢündürücü olduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

 Hıdıroğlu, Tekin Dede, Kula ve Bukova Güzel (2014), öğrencilerin kuyruklu 

yıldız problemi’ne iliĢkin çözüm yaklaĢımlarının matematiksel modelleme süreci 

çerçevesinde incelenmesi isimli çalıĢmalarında öğrencilerin matematik modelleme 

süreci basamakları ilerledikçe performanslarının düĢtüğü tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin modeli doğrulama basamağında yaklaĢım sergileyemedikleri görülmüĢtür. 

 Erol (2015) modelleme etkinliklerinin 9. sınıf öğrencilerinin matematiksel 

okuryazarlıkları ve inançları üzerine etkisi isimli çalıĢmasında deney grubu 
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öğrencilerinin son test puanları, ilktest puanlarına göre anlamlı olarak farklılık 

göstermiĢtir. Ayrıca kontrol grubu öğrencilerinin odelleme testinden, matematiksel 

okuryazarlık ve matematiksel inanç ölçeğinden aldıkları son test puanlarında, ilktest 

puanlarına göre artıĢ olmadığı görülmüĢtür. Ġlaveten matematiksel modelleme 

etkinliklerinin öğrencilerin matematiksel okuryazarlık becerilerini ve matematiksel 

inançlarını olumlu yönde etkilediği söylenmiĢtir. 

2.2.4. Öğretmen adaylarına yönelik yapılan çalıĢmalar 

Özer Keskin (2008) ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme yapabilme becerilerinin geliĢtirilmesi üzerine bir araĢtırma isimli 

çalıĢmasında öğrencilerin son matematiksel modelleme beceri testinde genel olarak ön 

matematiksel modelleme beceri testinden daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur. Ayrıca 

uygulama sonunda öğretmen adaylarına uygulanan son matematiksel modelleme görüĢ 

anketi ve öğretmen adaylarının görüĢmelere verdikleri yanıtlar geliĢme olduğu 

bulunmuĢtur. 

Korkmaz (2010) ilköğretim matematik ve sınıf öğretmeni adaylarının 

matematiksel modellemeye yönelik görüĢleri ve matematiksel modelleme yeterlikleri 

isimli çalıĢmasının sonucunda öğretmen adaylarının model ve modelleme görüĢlerinde, 

matematiğe karĢı tutumlarında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür ancak sınıf ve 

ilköğretim matematik öğretmeni adayları arasında matematiksel modelleme yeterlikleri 

açısından anlamlı bir fark olduğu görülmemiĢtir. ÇalıĢmanın katılımcıları modelemenin 

günlük hayatın içinden oluĢunu, uzun ve karmaĢık bir süreç olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Bukova Güzel ve Uğurel (2010) matematik öğretmen adaylarının akademik 

baĢarıları ile matematiksel modelleme yaklaĢımları arasındaki iliĢki Analiz-1 dersi 

kapsamında incelenmiĢtir. Uygulama sonucunda Analiz-1 dersi akademik baĢarısının 

modelleme yaklaĢımını bir ölçüde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu etki akademik 

baĢarının modelleme becerisinin geliĢtirilmesinde gerekli olduğunu ama yeterli 

olmayacağını göstermiĢtir. 
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Ünveren (2010) ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ispata yönelik 

tutumlarının matematiksel modelleme sürecinde incelenmesi isimli araĢtırması 

sonucunda; matematiksel modelleme ile yapılan ispatların, geleneksel ispatlara göre 

tutum puanlarının daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. Ayrıca katılımcılar matematik 

modellemenin matematik eğitiminde kullanılmasının gerekliliği ve matematiksel 

modelleme kullanılarak ispat öğretiminin anlamlı, kolay ve etkili olacağını 

belirtmiĢlerdir. 

BaĢkan (2011) doğrusal ve düzlemde hareket ünitelerinin matematiksel 

modelleme kullanılarak öğretiminin öğretmen adaylarının öğrenmelerine etkileri isimli 

çalıĢmasında katılımcıların temel matematik bilgilerinde eksiklik olduğunu, ayrıca yine 

katılımcıların kavramlarda derin anlama gerçekleĢtirme, sonuçları yorumlama ve 

kavramlar arası iliĢkileri fark etme baĢarılarında artıĢ görülmüĢtür. TaĢova (2011) ise 

matematik öğretmen adaylarının modelleme etkinlikleri ve performansı sürecinde 

düĢünme ve görselleme becerilerinin incelenmesi isimli çalıĢmasında katılımcıların 

matematiksel modelleme yapabilme becerilerinin yeterince geliĢmemiĢ olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca Hıdıroğlu (2012) çalıĢmasında teknoloji kullanımının ortaöğretim 

matematik öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmasında modelleme sürecine katkı 

sağladığı görülmüĢtür.  

Eraslan’ın (2012) ilköğretim matematik öğretmen adaylarının model oluĢturma 

etkinlikleri üzerinde düĢünme süreçleri isimli çalıĢmasında katılımcıların modelleme 

etkinlikleri ile ilgili süreçte bazı güçlükler yaĢasalar da modelleme etkinlikleri ile 

baĢarıyla çalıĢabildikleri göstermiĢtir. 

 Doğan Temur (2012) çalıĢmasında öğretmen adaylarına 6 saatlik problem 

çözme ve modelleme ile ilgili kurs verilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda katılımcılar 

matematik öğretiminde modelleme yönteminin kullanılmasını olumlu bulmuĢlardır.  

ġen Zeytun (2013) öğretmen adaylarının matematiksel modelleme süreçlerinin 

ve bu sürece etki eden faktörlere iliĢkin görüĢlerinin incelenmesi isimli çalıĢmasında 

katılımcıların matematiksel modelleme deneyim eksikliklerinin, yetersiz kavramsal 

anlayıĢlarının, zaman sınırlılıklarının ve değerlendirme kaygısı gibi çeĢitli sebeplerin 
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matematik modelleme sürecinin baĢarılı bir Ģekilde uygulanmasını engellemekte olduğu 

söylenmiĢtir. 

Tekin Dede ve Yılmaz (2013) ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının 

modelleme yeterliliklerinin incelenmesi isimli çalıĢmasında   katılımcıların gerçek bir 

durumda matematiksel sonuçları yorumlama yeteneklerine iliĢkin yeterli yaklaĢım 

sağlayamadıkları görülmüĢtür. 

  Tuna, Biber ve Yurt (2013) matematik öğretmeni adaylarının matematiksel 

modelleme becerileri isimli çalıĢmalarında, beĢ tane kesirlerle ilgili gerçek hayat 

problemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda katılımcıların kesirlerle ilgili gerçek hayat 

problemi çözme konusundaki modelleme becerilerinin bütün problemler için yeterli 

düzeyde olmadığı görülmüĢtür. 

Karalı (2013) ilköğretim matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme hakkındaki görüĢlerinin ortaya çıkarılması isimli çalıĢmasında katılımcılara 

matematiksel modelleme etkinlikleri uygulanmıĢtır. ÇalıĢmasının sonucunda ise 

katılımcıların yapılan etkinliklerdeki problem türlerine alıĢık olmadıkları için 

zorlandıkları görülmüĢtür. 

Aydın (2014) matematik öğretmen adaylarının gerçek hayat durumlarından 

matematiksel problem yazma ve çözme becerilerinin incelenmesi isimli çalıĢmasında 

katılımcıların gerçek hayat – doğa durumları, resimdeki matematiksel problemi yazma 

ve çözme becerilerini kazandıklarını ve bu kazanımlarla da katılımcıların çevrelerine 

karĢı olumlu matematiksel bakıĢ açısı geliĢtirdikleri, matematik eğitimi sırasında da 

teknoloji kullanımının öneminin anlaĢıldığını ifade ettikleri görülmüĢtür. 

Kol (2014), ilköğretim matematik öğretmen adaylarının matematikselleĢtirme 

sürecinin bir matematiksel modelleme etkinliği süresince incelenmesi isimli 

çalıĢmasında matematiksel modelleme esnasında yer alan matematikselleĢtirme 

incelenmiĢtir. Gerçekçi matematik eğitimi kapsamında yer alan yatay ve düĢey 

matematikselleĢtirme sırasında katılımcıların problemi anlama, değiĢkeni belirleme, 

fonksiyon yazmada zorluk yaĢadıkları, kavram yanılgılarına sahip oldukları 

görülmüĢtür.  
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Korkmaz (2014), ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme ve modelleme pedagojisi üzerine düĢüncelerinin bir modelleme dersi 

süresince incelenmesi isimli çalıĢmasında altı tane modelleme etkinliği uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda katılımcıların matematiksel modelleme ve sınıf içinde kullanımı 

için olumlu görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda katılımcıların 

matematiği modelleme yoluyla öğretmen için sahip olunması gereken bilgi ve 

becerilerle ilgili fikir geliĢtirdikleri görülmüĢtür. 

Aydın Güç (2015) matematiksel modelleme yeterliklerinin geliĢtirilmesine 

yönelik tasarlanan öğrenme ortamlarında öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme yeterliklerinin değerlendirilmesi isimli çalıĢmasında iki grup kullanmıĢtır ve 

bu gruplardan birinde planlanan öğretim ortamı uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda 

modelleme yeterliliği geliĢimin doğrusal bir Ģekilde olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

Yılmaz (2015) ilköğretim matematik öğretmenliği öğrencilerinin ispat 

yapabilme becerilerine, ispatla ilgili görüĢlerine ve akademik baĢarılarına etkisi isimli 

çalıĢmasında, katılımcıların ön test sonuçlarına göre önyargılı oldukları, ispattan 

korktukları, ispatı bilmedikleri ve zaman kaybı olarak gördükleri görülmüĢtür. Son test 

sonuçlarına göre ise katılımcıların matematiksel modellemeyi kullanarak ispatı daha 

kolay yapmıĢ oldukları ve ispat yapmaya karĢı olumlu tutum sergiledikleri görülmüĢtür. 

Öğrenciler tarafından matematiksel modeller ile yapılan ispatların daha kalıcı olduğu 

ifade edildiği görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin akademik baĢarılarının arttığı 

gözlenmiĢtir.  

Karacı (2016), ilköğretim matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik öğrenme ortamının hazırlanması ve 

değerlendirilmesi isimli çalıĢmasında katılımcıların son test matematiksel modelleme 

beceri testi puanlarının, ön test matematiksel modelleme beceri testi puanlarına göre 

anlamlı derecede yüksek olduğu görülmüĢtür. 

TaĢpınar ġener (2017), ortaokul matematik öğretmen adaylarının tasarladıkları 

model oluĢturma etkinliklerinin incelenmesi ve bu etkinliklerin öğretim sürecinde 

kullanımlarına iliĢkin görüĢleri isimli çalıĢmasında katılımcıların çalıĢmanın baĢında 

matematiksel modellemeye iliĢkin ön bilgilerinin olmadığı çalıĢmanın sonunda ise 
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etkinlik tasarlayabildikleri ve matematiksel modellemeye yönelik kavramları doğru 

anladıkları belirlenmiĢtir.  Tasarlanan etkinliklerde tasarım ilkelerinin bir ya da daha 

fazlasının bulunmadığı belirlenmiĢtir. Tasarımcı öğretmen adaylarının, 7. sınıf 

öğrencileri ile yapılan uygulama videolarında, etkinliklerinin eksikliklerine yönelik 

doğru tespitler yaptıkları, fakat eksikliklere yönelik değiĢiklikleri tanıtıcı pasaj ve 

hazırlık soruları ile gidermeye çalıĢtıkları görülmüĢtür.  

Zencirci (2018) ilköğretim matematik öğretmen adaylarının problem çözmede 

modelleme ve iĢlem baĢarılarının belirlenmesi isimli çalıĢmasında araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen modelleme etkinlikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

katılımcıların sınıf seviyesine göre puan ortalamalarına göre 3. Ve 4. sınıfların daha 

baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Katılımcıların gerçek hayatta karĢılaĢabilecekleri bir 

problemi matematik diline aktarabildikleri yani modelleme yapabildikleri fakat 

matematiksel modeli iĢlemlerle doğru sonuca ulaĢtıramadıkları görülmüĢtür.  

Kaya (2018), bütün-parça -bütün öğrenme modelinin farklı matematiksel 

inançlara sahip ilköğretim matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme 

yeterliklerine etkisi isimli çalıĢması sonucunda matematiğe yönelik geleneksel olmayan 

inanca sahip katılımcıların geleneksel inanca sahip olanlara kıyasla matematiksel 

modelleme testinden ve modelleme etkinliklerinden daha yüksek puanlar aldıkları 

görülmüĢtür.   

Eren (2018), sınıf öğretmen adaylarının kesir problemlerini modelleme 

yöntemiyle çözebilme yeterlilikleri ile matematik öğretimi yeterliklerinin iliĢkisi isimli 

çalıĢmasında katılımcıların kesir problemlerini modellemeye yönelik baĢarı testinden 

aldıkları puanlar ile öğretmenlik deneyimi, cinsiyet, mezun oldukları lise türü, bölümü 

tercih sırası, değiĢkenleri açısından anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Ek olarak 

katılımcıların kesir problemlerini modellemeye yönelik baĢarı testinden aldıkları 

puanlar ile matematik öğretimi yeterlik ölçeğinden aldıkları puanların analizinde 

istatistiksel olarak pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 
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2.2.5. Öğretmenlere yönelik yapılan çalıĢmalar 

Yu ve Chang (2011) çalıĢmalarında bir eğitimde MOE tasarlaması ve 

uygulaması sonrasında ortaokul öğretmenleri ile görüĢme yapılmıĢtır. Katılımcılar 

MOE’nin öğrencilerin problem becerilerinin geliĢmesinde faydalı olduğunu belirtirken, 

sınavlarda çıkan problemlere benzememesini ve okul matematiği ile MOE arasındaki 

bağın zayıf olması modelleme öğretiminin negatif yönleri olarak belirtmiĢlerdir. 

Akgün, ÇiltaĢ, Deniz, Çiftçi, IĢık (2013) ilköğretim matematik öğretmenlerinin 

matematiksel modelleme ile ilgili farkındalıkları isimli çalıĢmalarında katılımcıların 

matematiksel modellemeye iliĢkin yeterli seviyede bilgi sahibi olmadıkları, 

matematiksel modellemeyi derslerinde yeterince kullanmadıkları ve modelleme ile ilgili 

model, modelleme, matematiksel modelleme kavramlarını karıĢtırdıkları görülmüĢtür.  

Tekin Dede ve Bukova Güzel (2013) Matematik Öğretmenlerinin Model 

OluĢturma Etkinliği Tasarım Süreçlerinin Ġncelenmesi: Obezite Problemi isimli 

çalıĢmalarında katılımcıların tamamının MOE’yi derste kullanmayı düĢündükleri 

görülmüĢtür. Katılımcılar MOE’leri öğrencilerin ilgilerini çekme açısından, farklı 

matematik konularını ya da farklı disiplinleri bütünleĢtirme açısından, öğrencilerin 

matematiği öğrenmelerine yönelik sorularını yanıtlama açısından, ölçme aracı olarak 

kullanma ve dersleri günlük yaĢamla iliĢkilendirme açısından kullanmak isteyeceklerini 

belirtmiĢlerdir. 

BaĢ (2013) bir mesleki geliĢim programı çerçevesinde öğretmenlerin 

öğrencilerin matematiksel düĢünme biçimlerini fark etme becerilerinin incelenmesi 

isimli çalıĢmada katılımcıların çoğu öğrencilerin matematiksel düĢünme biçimlerini fark 

etme becerilerinde süreç içinde geliĢen bir durum olduğunu belirtilmiĢtir. 

Güder (2013) ortaokul matematik öğretmenlerinin matematiksel modellemeye 

iliĢkin görüĢleri isimli çalıĢmasının sonucunda katılımcıların matematik modellemeye 

dair bilgi düzeylerinin ve matematiksel modelleme için sürenin yeterli seviyede 

olmadığı, örnek seçimini ders kitabındakilere benzer olarak seçtikleri, modellemenin 

daha çok kesirler konusunda yaptıkları, matematiksel model oluĢturma zorluğunun 

konuya göre değiĢtiğini belirttikleri,  matematiksel modelleme kullanılan sınıflarda 
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öğrencinin daha aktif olduğunu ve matematiksel modellemenin programda yer alması 

gerektiği söyledikleri belirlenmiĢtir. 

Bilen ve ÇiltaĢ (2015) ortaokul matematik dersi beĢinci sınıf öğretim 

programı’nın öğretmen görüĢlerine göre matematiksel model ve modelleme açısından 

incelemesi isimli çalıĢmalarındaki katılımcılar öğretim programının basitleĢtiğini ve 

kazanım sayısının azaldığını, modellemenin öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarında, 

kavramsal öğrenmenin sağlanmasında ve derse katılımı oranına katkısı olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Katılımcıların bir önemli kısmı matematiksel model ve modelleme 

açısından sayılar ve geometri öğrenme alanlarındaki bazı konularda değiĢiklik 

olmadığını belirtmiĢlerdir. Bazı katılımcılar ise öğretim programdaki değiĢikliklerin 

görsel temsil ve günlük yaĢamla iliĢkilendirme ile ilgili olduğunu belirtmiĢlerdir.  

ÇavuĢoğlu (2016), ortaokul matematik öğretmenlerinin matematik 

uygulamaları dersinde matematiksel modelleme hakkında görüĢlerinin incelenmesi 

isimli çalıĢmada bazı öğretmenlerin matematiksel modelleme bilgisine sahip 

olmadığını, sınıfların fiziksel Ģartlarının grup etkinliği açısından uygun olmadığı, 

matematik uygulama kitabındaki etkinliklerin bir kısmının öğrencilerin seviyesine 

uymadığı tespit edilmiĢtir. Bunun yanında matematik uygulama derslerinin matematik 

derslerine takviye amaçlı kullandığı belirlenmiĢtir. 

Sağıroğlu (2018) matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme 

yöntemine yönelik etkinlik oluĢturma ve uygulama süreçlerinin incelenmesi isimli 

çalıĢmasında 5 katılımcı ile uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, katılımcıların çalıĢma 

öncesindeki matematiksel modelleme bilgi seviyelerinin yeterli seviyede olmadığı 

belirlenmiĢtir. Matematiksel modelleme ile ilgili bilgilendirilen ve uygulayan 

katılımcıların tamamı matematiksel modelleme yöntemini kullanmak istediklerini ifade 

etmiĢlerdir. Ancak bazı katılımcıların zaman sıkıntısı yaĢanabileceğini de eklemiĢtir. 

Modelleme etkinliği oluĢturma sürecinde katılımcıların modelleme etkinliği oluĢturma 

yeterliliklerinin düĢük olduğunu tespit edilmiĢtir. Bunun yanı sıra katılımcıların 

matematiksel model oluĢturma sürecinde zorlandıkları ve katılımcıların hiçbirinin 

etkinlik geliĢtiremediği görülmüĢtür. Ayrıca modelleme uygulayıcılarının modelleme 

sürecinde öğrenciyi ya aĢırı yönlendirdikleri ya da öğrencilere hiç yardımda 

bulunmadıkları görülmüĢtür.  
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2.2.6. Öğretim üyelerine yönelik yapılan çalıĢmalar 

GüneĢ, Gülçiçek ve Bağcı (2004) eğitim fakültelerindeki fen ve matematik 

öğretim elemanlarının model ve modelleme hakkındaki görüĢlerinin incelenmesi isimli 

çalıĢmalarında bir üniversitenin eğitim fakültesinde görev yapan fizik, kimya, biyoloji, 

fen bilgisi ve matematik öğretim elemanlarıyla bir çalıĢma ile karĢılaĢılmıĢtır.  

ÇalıĢmanın sonucunda model ve modellemenin doğası ile ilgili olarak katılımcıların 

bazı eksikliklerinin olduğu görülmüĢtür. Eksikliklerin ise nelerin model olarak 

nitelendirilebileceği ve modellerin temsil ettiği nesneyi veya durumu ne derece 

yansıttığı ile ilgili olduğu görülmüĢtür. 

Lingefjard (2007) matematiksel modelleme sürecindeki sıkıntıları ve 

kolaylıkları incelemek üzere Ġsviçre’de matematik bölümlerinde ve matematik eğitimi 

bölümünde görev yapan öğretim üyeleriyle çalıĢması yapmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

katılımcıların müfredatın yoğun bulduklarını, matematiksel modellemenin gerçek 

matematik olmadığı disiplinler arası bir konu olduğunu, modelleme etkinliklerinde 

teknolojinin kullanılmasının karmaĢık olduğunu ve adil olmadığını belirtmiĢlerdir. 

Ayrıca bu çalıĢma ile katılımcıların matematiksel modellemeyi kullanmalarında bilgi 

eksikliklerinin olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Aztekin ve TaĢpınar ġener tarafından 2004-2014 yılları arasında Türkiye’de 

matematiksel modelleme ile ilgili çalıĢmalarla ilgili meta analiz yapılmıĢtır. Meta analiz 

sonucunda incelenen 2004-2014 yılları arasında 37 çalıĢmadan 19’unun öğretmen 

adaylarına yönelik olduğu, 9 tanesinin ilköğretim ve lise öğrencilerine yönelik olduğu, 6 

tanesinin öğretmenlere yönelik olduğu geriye kalan 3 tane araĢtırmanın ise teorik 

olduğu tespit edilmiĢtir.  

Literatürde ayrıca Albayrak (2017), Türkiye’ de matematik eğitimi alanında 

yayınlanan matematiksel model ve modelleme araĢtırmalarının betimsel içerik analiz 

isimli çalıĢmasında Türkiye’de yayınlanmıĢ 38 makale ve 28 tez toplamda 66 çalıĢma 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucuna göre matematiksel modellemenin Türkiye’de on 

yıllık bir geçmiĢe sahip ve çalıĢmaların çoğunun yüksek lisans tezi olduğu, örneklem 

olarak ise daha çok lisans öğrencilerinin tercih edildiği görülmüĢtür. Albayrak (2017) 
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ayrıca matematiksel modellemenin temeli ilk ve ortaöğretim olduğu için bu grupların 

örneklem olarak seçildiği örneklerin arttırılmasını önerdiği görülmüĢtür. 

AraĢtırma için yapılan literatür taramasında matematik modelleme ile ilgili 

çalıĢmaların çoğunluğunun ortaöğretim öğrencileri, öğretmen adayları ya da 

öğretmenlere yönelik olduğu, ortaokul öğrencilere yönelik çalıĢmaların sayısının 

nispeten az olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca ―Matematik Modelleme‖ kapsamında 

yapılan çalıĢmalarda çoğunlukla nitel ve nicel veri analizlerinin birlikte kullanıldığı ve 

araĢtırmaların büyük bölümünün matematik modelleme hakkında görüĢlerin tespiti ya 

da matematik modelleme sürecindeki değiĢiklikleri betimleyecek Ģekilde yapılmıĢ 

olduğu görüldü. Literatürdeki matematiksel modelleme ile ilgili çalıĢmaların nitel 

kısımlarının büyük çoğunluğunda matematik modellemenin öğrencilerin 

motivasyonunu arttırdığı sonucunu görüldü. Matematik modelleme etkinlikleri 

açısından ise çeĢitliliğin az olduğu tespit edildi.  



 

 

III. BÖLÜM 

 

 

 

3. Yöntem 

 

Bu bölümde araĢtırmaya ait model, evren ve örneklem, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve verilerin analiz edilme için kullanılan istatistik yöntem ve 

teknikler açıklanmıĢtır. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Matematiksel modelleme etkinliklerinin 7. sınıf öğrencilerinin baĢarısına 

etkisinin ve öğrenci görüĢlerinin incelenmesi amacıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

uygulanan matematiksel modelleme destekli eğitimin matematik baĢarısını, öğretim 

programının öngördüğü eğitimi alan öğrencilerle modelleme destekli eğitim alan 

öğrencilerin matematik baĢarılarını ve modelleme destekli eğitimde öğretmen etkisinin 

ölçmek için nicel araĢtırma yöntemleri, matematiksel modelleme etkinliklerin 

öğrencilerde oluĢturduğu düĢünceleri derinlemesine öğrenmek için nitel araĢtırma 

yöntemleri kullanılması planlanmıĢtır. Bunun için de çalıĢmada karma araĢtırma deseni 

kullanılmasına karar verilmiĢtir.  

Davies (2000), karma yöntem araĢtırmalarını hakkında araĢtırılan olayın çeĢitli 

yönlerini açıklamayı sağladığı, nitel ve nicel yöntemleri bir arada daha bütüncül bir 

bakıĢ açısı kazandırmaktadır, Ģeklinde ifade etmiĢtir.  Creswell (2006)’ de benzer 

Ģekilde karma yöntem araĢtırmalarının nicel ve nitel iki yaklaĢım, tek baĢına 

kullanmaya oranla araĢtırma problemlerini daha iyi anlamamızı sağladığını ifade 

etmiĢtir. Bu görüĢler göz önüne alındığında 7. sınıf matematik uygulama dersi 
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kazanımlara uygun olarak oluĢturulan etkinliklerimiz hakkında detaylı bilgi edinmek 

amacıyla karma araĢtırma deseni seçilmiĢtir.  

 

Tablo 3.1. AraĢtırmanın deseni 

AraĢtırma           

Süreci 
I. AĢama II. AĢama III. AĢama IV. AĢama V. AĢama 

 StandartlaĢtırılmıĢ 

BaĢarı Testi ile 

Deney ve Kontrol 

Grubunun 

Belirlenmesi  

Deney 

Grubunun 

Matematik 

Uygulama 

Dersinde 

Etkinliklerin 

Uygulanması  

Son Testin 

Yapılması 

Öğrencilerle 

GörüĢme 

Yapılması  

Verilerin 

Analizi 

 

ÇalıĢmada nicel kısım deneysel desenlerden ön test - son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desene göre düzenlenmiĢtir. Yarı deneysel desenin amacı, deneysel 

desenle aynıdır. Deneysel desen, değiĢkenler arasındaki neden-sonuç iliĢkilerini 

keĢfetmek amacıyla kullanılan araĢtırma desenleri olarak tanımlanmaktadır 

(Büyüköztürk, 2007). Aralarındaki farklılık, yarı deneysel desende, kontrol ve deney 

gruplarının tesadüfen değil de ölçümlerle seçilmesidir (Ekiz, 2003; Karasar, 2006). Bu 

araĢtırmada, iki deney ve bir kontrol grubunun seçimi rasgele atama yapılmamıĢ ve 

araĢtırmanın bağımlı değiĢkeni olan matematik ön test baĢarıları puanları arasında 

anlamlı fark olmaması kontrol edilmiĢtir.  
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Tablo 3.2. AraĢtırmanın nicel aĢamaları 

AraĢtırma           

grupları 
I. AĢama II. AĢama III. AĢama 

Birinci 

deney 

grubu 

Standart baĢarı testi 

(ön test) 

Matematik uygulama 

dersinde etkinlikler 

uygulamaları 

Standart baĢarı 

testi (son test) 

Ġkinci 

deney 

grubu 

Standart baĢarı testi 

(ön test) 

Matematik uygulama 

dersinde etkinlikler 

uygulamaları 

Standart baĢarı 

testi (son test) 

Kontrol 

grubu 

Standart baĢarı testi 

(ön test) 

Matematik uygulama 

dersinde öğretim programı 

uygulamaları 

Standart baĢarı 

testi (son test) 

 

ÇalıĢmada nitel kısımda ise bir duruma iliĢkin etkenlerin (ortam, bireyler, 

olaylar, süreçler vb.) bütüncül bir yaklaĢımla araĢtırıldığı ve ilgili durumu nasıl 

etkiledikleri ve ilgili durumdan nasıl etkilendikleri üzerine odaklanılan bir araĢtırma 

yöntemi olan durum çalıĢması yapılmasına karar verilmiĢtir. ÇalıĢmada matematik 

destekli eğitim tamamlandıktan sonra öğrencilerden etkinlikler hakkındaki duygu, 

düĢünce, fikir ve tespitlerini öğrenmek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları ile 

nitel kısım oluĢturulmasına karar verilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ sorularla görüĢme, 

dikkatlice yazılmıĢ ve belirli bir sıraya konulmuĢ bir dizi sorudan oluĢur ve her 

görüĢülen bireye bu sorular aynı tarz ve sırada sorulur. Böylece hem görüĢmeci yanlılığı 

veya öznelliği ortadan kaldırılmıĢ olur hem de benzer konulara yönelmeyi sağlayarak 

farklı kiĢilerden aynı tür bilgilerin alınması sağlanır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma Konya ili Karatay ilçesinde bir ortaokulun 7. sınıf matematik 

uygulama dersi öğrencilerine uygulanmıĢtır. AraĢtırmaya 56 deney ve 24 kontrol olmak 

üzere 80 öğrenci katılmıĢtır.  80 öğrenciden 34’ü kız, 46’ı erkektir. Deney ve kontrol 

gruplarındaki kız ve erkek öğrenci dağılımı Tablo 3.3’te verilmiĢtir.  
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Tablo 3.3. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyete göre sayıları 

 Kız Erkek Toplam 

Deney Grubu (7/A) 11 16 27 

Kontrol Grubu (7/B) 10 14 24 

Deney Grubu (7/C) 13 16 29 

Toplam 34 46 80 

 

ÇalıĢmada yer alan matematik uygulama dersi alan üç sınıfa ön test uygulandı. 

Bu grupların ön testleri arasında anlamlı fark olup olmadığı incelenmiĢtir ve Tablo 

3.4’te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3.4. Üç grubun ön test puanlarının karĢılaĢtırılması 

 Kareler Toplamı sd 
Kareler 

ortalaması 
F p 

Gruplararası 36.15 2 18.08 .09 .92 

Gruplariçi 16197.12 77 210.35   

Toplam 16233.28 79    

 

Analiz sonucuna göre bu üç sınıf arasında anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür 

(F(2,77)=.086, p>.05). Dolayısıyla mevcut üç sınıfın içinden rastgele deney ve kontrol 

grubu olarak seçilebileceği görülmüĢtür. Bu üç sınıftan araĢtırmanın amacına uygun 

olması için 2’si deney ve 1’i kontrol grubu olarak rastgele olarak atanmıĢtır ve atamaya 

iliĢkin Tablo 3.5’te sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.5. Sınıf seçim ve öğretmen seçim tablosu 

Sınıflar Grubun türü Dersi Veren 

7/A Deney A öğretmeni 

7/B Kontrol A öğretmeni 

7/C Deney B öğretmeni 

 

2 deney ve 1 kontrol grubu araĢtırma yapılacak okulda 7. sınıf matematik 

uygulamaları dersine giren iki öğretmen arasında rastgele atanmıĢtır. Öğretmenlerden 

biri bir deney ve bir kontrol grubunun matematik uygulama dersine, diğer öğretmenin 

ise bir deney grubu vardır. Uygulamaya baĢlamadan önce deney grubundaki derslerde 

iki öğretmenin de aynı öğretim tarzını kullanması için modelleme destekli eğitim 

hakkında bilgi verilmiĢtir. Ders içeriğine ait günlük planların belirlenmesi, ders 

esnasında kullanılacak materyallerin içeriği gibi ders iĢleniĢine ait detaylar konusunda 

görüĢme yapılmıĢ ve bu konularda ortak kararlar alınmıĢtır. Ayrıca seçilen 

öğretmenlerin ikisinin de aynı okulda birlikte çalıĢmıĢ, ilköğretim matematik 

öğretmenliği mezunu, kıdemlerinin ve cinsiyetlerinin aynı olmasına dikkat edilmiĢtir. 

Uygulamanın devamı sırasında iki öğretmeninde dersi aynı Ģekilde yürütüp, 

yürütmediği araĢtırmacı tarafından düzenli olarak kontrol edilmiĢ ve gerekli geri 

dönütler sağlanmıĢtır. Kontrol grubunda ise A öğretmeni öğretim programını 

uygulamıĢtır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma iki kısımdan oluĢtuğu için bu bölüm nicel veri toplama araçları ve 

nitel veri toplama araçları olmak üzere iki baĢlık altında incelenecektir. 

3.3.1. Nicel veri toplama araçları 

AraĢtırmanın nicel kısmında veri toplama aracı olarak Tablo 3.6’da belirtilen 

matematik uygulama dersi kazanımlara uygun soruları bursluluk sınavları, TIMSS ve 
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PISA sınavı sorularını kullanarak StandartlaĢtırılmıĢ BaĢarı Testi (Ek-6) 

oluĢturulmuĢtur. Testteki maddelerin iliĢkili olduğu kazanımlar Tablo 3.6’da 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.6. StandartlaĢtırılmıĢ baĢarı testindeki soruların karĢılık gelen kazanımlar 

tablosu 

Kazanım 

numarası 
Kazanımlar 

StandartlaĢtırılmıĢ baĢarı 

testindeki madde numaraları 

7 
Problemleri geometrik iliĢkileri kullanarak 

çözer. 
1, 2, 5, 13, 14, 15, 18 

9 
Ġstatistiksel araĢtırma projeleri geliĢtirir, veri 

toplar ve bulgularını yorumlar. 
7, 12, 21, 23, 25, 35 

13 
Problem çözümlerinde verileri uygun görsel 

temsil yöntemlerini seçerek gösterir. 
6, 8, 22, 26, 27, 29, 34 

16 

Matematiksel problemlerde gözlenen veya 

bulunan özel durumlardan genel kuralları 

çıkarmaya çalıĢır. 

10, 11, 19, 30, 31, 32, 33 

18 

Problem çözümlerinde arkadaĢlarının 

geliĢtirdiği yaklaĢım ve yöntemleri analiz eder 

ve değerlendirir. 

3, 4, 9, 16, 17, 20, 24, 28, 36 

 Toplam 36 

 

ÇalıĢma için oluĢturulan standartlaĢtırılmıĢ baĢarı testi 36 adet çoktan seçmeli 

sorudan oluĢmaktadır. StandartlaĢtırılmıĢ baĢarı testi soruları, çalıĢmanın uygulanma 

zamanına uygun ve geliĢtirilmiĢ matematiksel modelleme etkinliklerine ait kazanımlara 

uyumlu olarak seçilmiĢtir. Testte her kazanımdan en az 6 soru sorularak kapsam 

geçerliliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Hazırlanan standartlaĢtırılmıĢ baĢarı testinin istenen 

kazanımlara uygun olup olmadığı hakkında alanında uzman bir akademisyen ve dört 

öğretmenden görüĢ alınmıĢtır. Test sonuçları doğru sayısı üzerinden değerlendirilmiĢtir. 

StandartlaĢtırılmıĢ baĢarı testi soruları aynı okulda bulunan 7. sınıf seçmeli dersi 

matematik uygulama olan iki farklı sınıfa toplamda 49 öğrenciye uygulanmıĢtır. Elde 

edilen madde güçlüğü ve madde ayırt ediciliği sonuçları Tablo 3.7’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.7. StandartlaĢtırılmıĢ baĢarı testi maddelerinin madde güçlüğü ve madde ayırt 

ediciliği analizleri 

Madde No 
Üst gruptaki 

doğru sayısı 

Alt gruptaki 

doğru sayısı 

Madde 

Güçlüğü 

Madde ayırt 

ediciliği 

1 10 4 .54 .52 

2 2 3 .19 .02 

3 7 4 .42 .26 

4 1 2 .11 -.09 

5 9 2 .42 .57 

6 12 4 .62 .61 

7 2 1 .12 .15 

8 9 1 .38 .61 

9 6 6 .46 .02 

10 7 0 .27 .66 

11 3 1 .15 .32 

12 1 4 .19 -.30 

13 5 7 .46 -.10 

14 3 3 .23 .02 

15 4 1 .19 .46 

16 6 0 .23 .53 

17 10 3 .50 .58 

18 7 3 .38 .32 

19 9 2 .42 .40 

20 3 2 .19 .10 

21 6 4 .38 .21 

22 6 2 .31 .32 

23 7 4 .42 .18 

24 7 4 .42 .24 

25 5 1 .23 .43 

26 8 2 .38 .46 

27 5 2 .27 .44 

28 3 3 .23 .19 

29 1 3 .15 -.16 

30 4 2 .23 .23 

31 6 2 .31 .37 

32 5 3 .31 .22 

33 4 2 .23 .04 

34 7 2 .35 .60 

35 9 2 .42 .57 

36 9 3 .46 .48 
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StandartlaĢtırılmıĢ baĢarı testi maddelerinin madde güçlük indeksi ve madde 

ayırt ediciliğini hesaplamak için veriler büyükten küçüğe sıralanmıĢtır. Sıralanan bu 

verilerin %27’lik üst ve alt gruptaki puanlar belirlenmiĢtir (n=13). Böylece pilot 

uygulama yapılan 26 öğrencinin verileri için cevapları belirlenmiĢtir. Güler (2012), 

madde ayırt edicilik indisi .20 ve altında ise madde ölçekten çıkarılmalı ya da bütünüyle 

gözden geçirilmeli; .20 ile .29 arasında ise maddelerin düzeltilerek geliĢtirilmesi önerilir 

bu açıdan çalıĢmada, madde ayırt edicilik indeksi .30 kesme noktasının altında olan 

maddeler 2, 4, 7, 9, 12, 13, 14, 20, 21, 23, 24, 28, 29, 32 ve 33.maddeler kapsam 

geçerliliği tekrar kontrol edilerek ve bütün kazanımlara uygun soru çeĢidi mevcut 

olduğu görüldüğü için testten çıkartılmıĢtır. 26 öğrencinin sorulara verdikleri cevaplarda 

her bir soru için; o soruyu doğru hesaplayanların toplam öğrenci sayısına bölümü ile o 

soruyu yanlıĢ yapanların toplam öğrenci sayısına bölümü bulunup çarpılır, çarpım bütün 

sorular bazında yapılarak toplanır bulunur. Bulunan bu değer standart sapmanın 

karesine bölünüp, 1’den bu sonuç çıkarılmıĢtır. Testimizde 21 madde olduğu için en son 

bulduğunan değer 21 ile çarpılıp, 20 ile bölünerek hazırlanan standartlaĢtırılmıĢ baĢarı 

testinin iç tutarlılık katsayısı KR-20 değeri .85 olarak bulunmuĢtur. Büyüköztürk, Kılıç 

Çakmak, Akgün, Karadeniz Ve Demirel (2014) tarafından iç tutarlılık katsayısı testin 

güvenilirliği için kullanılabilir. Buna göre KR-20 değeri .01-.29 arasında ise testin 

güvenilirliği düĢük, .30-.69 arasında ise testin güvenilirliği orta, .70-.99 arasında ise 

testin güvenilirliği yüksektir Ģeklinde belirtilmiĢtir. Buna göre çalıĢmada kullanılacak 

olan testin güvenirlik katsayısı .85 olduğu için testin güvenilirliğinin yüksek olarak 

tespit edilmiĢtir.  

3.3.2. Nitel veri toplama araçları 

ÇalıĢmada alt problemlerinde yer alan ―7. sınıf öğrencilerinin modelleme 

etkinliklerine iliĢkin görüĢleri nelerdir?‖ sorusu için öncelikle geliĢtirilen beĢ tane 

matematik modelleme etkinliği uygulanmıĢtır. Etkinliklerin adları sırasıyla; Bilet Alma 

Etkinliği, Dönme Dolap Etkinliği, Pasta Kaplama Etkinliği, Güzel Pastanesi Etkinliği ve 

Telefon Seçimi Etkinliğidir. Etkinliklerin uygulanmasının ardında çalıĢmada nitel veri 

toplama yöntemlerinden yarı yapılandırılmıĢ görüĢme kullanılmıĢtır. Yıldırım ve 
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ġimĢek (2008) nitel araĢtırma için, bireylerin görüĢlerini, deneyimlerini ve duygularını 

ortaya çıkarır ve nicel veri toplama araçlarının sınırlılığını ortadan kaldırır‖ demiĢlerdir.   

Modelleme etkinliklerinden Bilet Alma Etkinliği, Pasta Kaplama Etkinliği, 

Güzel Pastanesi Etkinliği ve Telefon Seçimi Etkinliği araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢ olup modelleme etkinliklerinin sahip olması gereken özellikleri ihtiva edip 

etmediklerini tespit etmek için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Dönme Dolap Etkinliği 

ise Lise Matematik Konuları Ġçin Günlük Hayattan Modelleme Soruları (ErbaĢ ve 

arkadaĢları, 2016)  isimli kitaptan 7. sınıf matematik uygulama dersi kazanımlarına göre 

uyarlanmıĢtır. Modelleme etkinliklerinin ait oldukları matematik uygulama dersi 

kazanımları Tablo 3.8’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.8. Etkinliklerin ilgili oldukları kazanım tablosu 

Kazanım 

numaraları 
Kazanım 

Etkinliğin 

adı 
Etkinliğin tasarlanma Ģekli 

16 

Matematiksel 

problemlerde 

gözlenen veya 

bulunan özel 

durumlardan genel 

kuralları çıkarmaya 

çalıĢır. 

Bilet Alma 

Etkinliği 

AraĢtırmacı tarafından 

tasarlanmıĢtır. 

7 

Problemleri 

geometrik iliĢkileri 

kullanarak çözer. 

Dönme 

Dolap 

Etkinliği 

Lise Matematik Konuları Ġçin 

Günlük Hayattan Modelleme 

Soruları (ErbaĢ ve arkadaĢları, 

2016) isimli kitaptan 7. sınıf 

matematik uygulama dersi 

kazanımlarına göre 

uyarlanmıĢtır. 

18 

Problem 

çözümlerinde 

arkadaĢlarının 

geliĢtirdiği yaklaĢım 

ve yöntemleri analiz 

eder ve 

değerlendirir. 

Pasta 

Kaplama 

Etkinliği 

AraĢtırmacı tarafından 

tasarlanmıĢtır. 

9 

Ġstatistiksel 

araĢtırma projeleri 

geliĢtirir, veri toplar 

ve bulgularını 

yorumlar. 

Güzel 

Pastanesi 

Etkinliği 

AraĢtırmacı tarafından 

tasarlanmıĢtır. 

13 

Problem 

çözümlerinde 

verileri uygun görsel 

temsil yöntemlerini 

seçerek gösterir. 

Telefon 

Seçimi 

Etkinliği 

AraĢtırmacı tarafından 

tasarlanmıĢtır. 

 

ÇalıĢmanın nitel kısmı için uzman görüĢü ile Ek-7’deki görüĢme soruları 

hazırlanmıĢtır. GörüĢme soruları pilot uygulama yapılan öğrencilerden akademik baĢarı 

açısından 1 yüksek, 1 orta ve 1 düĢük öğrenci seçilerek, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
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uygulanmıĢtır. Yapılan görüĢme sırasında derinlemesine bilgi sağlamak amacıyla 

görüĢme sorularındaki eksiklikler tespit edilmiĢ ve giderilmiĢtir. Dolayısıyla çalıĢmada 

kullanacak olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları oluĢturulmuĢtur ve çalıĢmada 

nitel veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 

  

Nitel veri toplama aracı etkinlikler sonrasında öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme yapılarak uygulanmıĢtır. GörüĢme esnasında ses kaydı alınmıĢtır. Yapılan 

görüĢmelerle öğrencilerin etkinlikler hakkındaki düĢüncelerini ve böyle düĢünmelerinin 

nedenlerini tespit etmek ve daha önceki elde edilen sayısal verilerle birleĢtirip anlam 

bütünlüğünü arttırmak amaçlanmıĢtır. 

3.4. Verilerin Toplanması  

ÇalıĢma için araĢtırma yapılacak okuldaki 7. sınıf öğrencileri ile etkinlik ve 

çalıĢma hakkında görüĢülmüĢtür. Daha sonra etkinliklere katılmayı isteyip istemedikleri 

sorulmuĢtur. Öğrencilerden katılmak istemeyen öğrenci olmamıĢtır. AraĢtırmaya 

çalıĢmaya katılan sınıflara standartlaĢtırılmıĢ baĢarı testi uygulanması ile baĢlanmıĢtır. 

Ön test baĢarı sonuçlarının arasında anlamlı fark olmadığı için sınıflardan ikisi deney 

biri kontrol grubu olarak atanmıĢtır. 

Uygulama sırasında öğretmenlerin matematik derslerini iĢleme Ģekilleri ortak 

hazırlanan plana göre iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada matematik dersi dahilindeki kazanımların 

iĢlenmesinin ardından deney gruplarında matematiksel modelleme etkinliklerinin 

haftada ikiĢer saat olmak üzere matematik uygulama dersinde iĢlenmesi Ģeklinde 

ilerlemiĢtir. Kontrol grubunda ise öğretim programı dahilinde yine ikiĢer saat olmak 

üzere matematik uygulama dersine devam edilmiĢtir.  

Deney gruplarında etkinlik uygulanmadan önce sınıf düzenlemesi yapılmıĢtır. 

Sınıf mevcutları, grup sayıları ortalama dört kiĢi olacak Ģekilde öğrencilerin yüz yüze 

bakacağı oturma düzeni ile matematik baĢarıları heterojen olacak Ģekilde 

oluĢturulmuĢtur. Her etkinlik iki ders saati sürmüĢtür. Öğrenciler her etkinlikte metin 

hakkında yaklaĢık on dakikalık bir düĢünme süresi ve doğru veriyi seçme üzerine karar 

verme ile baĢlamıĢlardır. Daha sonra öğrencilerin grup içinde ve gruplar arasında 
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modelleme etkinlikleriyle ilgili fikir yürüterek, görüĢ alıĢveriĢinde bulunarak, 

teknolojiyi kullanarak ve araĢtırma yaparak ile ortak karar verene kadar modelleme 

etkinlikleri devam etmiĢlerdir.  

Son etkinlik tamamlandıktan yani beĢ haftadan sonra bütün gruplara son testler 

uygulanmıĢtır. Son testlerin uygulanmasının ardından deney gruplarına çalıĢmanın nitel 

kısmı için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılacağı öğrencilere söylenmiĢ ve gönüllü 

öğrenciler belirlenmiĢtir. Gönüllü öğrenciler içinden matematik baĢarıları farklı 

seviyede olan ve kendini rahat ifade edebileceği düĢünülen 8 öğrenci ile görüĢme 

yapılmıĢtır. GörüĢmeler, her bir öğrenci ile yaklaĢık 20 dakika sürmüĢtür ve görüĢme 

sırasında ses kaydı alınmıĢtır. 

 

3.5. Verilerin Analizi 

AraĢtırma için önce nicel daha sonra ise nitel veriler toplanmıĢtır. 

StandartlaĢtırılmıĢ baĢarı testi ile nicel veriler elde edilmiĢtir. Ön test ve son testten elde 

edilen nicel veriler deney ve kontrol grupları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

araĢtırmak için analiz edilmiĢtir. Analizlere deney ve kontrol gruplarına ait verilerin 

normal dağılıp dağılmadığının tespit için çarpıklık ve basıklık katsayılarına bakılmıĢtır. 

Çarpıklık katsayısı, ±1 sınırları içinde kalıyorsa, puanların normal dağılımdan önemli 

bir sapma göstermediği Ģeklinde yorumlanabilir (Büyüköztürk, Köklü ve Çokluk-

Bökeoğlu, 2007). Deney ve kontrol gruplarından elde edilen çarpıklık ve basıklık 

değerleri -1 ile 1 arasında olduğu için bütün grupların normal dağıldığı görülmüĢtür. 

Dolayısıyla yapılan normallik çalıĢmalarında gruplar normal dağılıma sahip çıktığı için 

çalıĢmada parametrik testlerin kullanılmasına karar verilmiĢtir. ÇalıĢmada grupların son 

test puan ortalamaları arasındaki iliĢkiye bakmak için iliĢkisiz örneklemler için tek 

faktörlü ANOVA, grupların ön test ve son test karĢılaĢtırmaları sırasında bağımlı 

(iliĢkili) örneklem t testi ve deney gruplarının son testleri karĢılaĢtırılırken ise bağımsız 

(iliĢkisiz) örneklem t testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel verileri, yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde alınan ses kayıtlar ile elde edilmiĢtir. GörüĢme esnasında elde edilen 

kayıtlar tekrar dinlenerek transkripte dönüĢtürülmüĢtür. Transkriptlerde öğrenciler 
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rasgele olarak Ö1, Ö2 gibi kodlanmıĢtır. Öğrencilerin ifadelerinin alt satırına parantez 

içindeki kodlamalar; öğrencinin cinsiyetlerine göre kodlama; kızlar K, erkekler E harfi 

ile matematik baĢarılarına göre ise yüksek baĢarıya sahip olanlar Y, orta baĢarıya sahip 

olanlar O, düĢük baĢarıya sahip olanlar ise D ile kodlanmıĢtır. Dolayısıyla örneğin Ö1 

kodlu öğrenci erkek ve yüksek baĢarıya sahip bir öğrenci olduğu için (Ö1: EY) olarak 

kodlanmıĢtır. GörüĢmeyi yapan kiĢi araĢtırmacı olduğu için A harfi kullanılmıĢtır. Elde 

edilen transkriptlerde kodlama yapılmıĢtır. OluĢan kodların sınıflandırılarak veriler 

betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. 

3.6. Geçerlik Ve Güvenirlik 

AraĢtırmada güvenirlik ve geçerliliği sağlamak için çeĢitli önlemler alınmıĢtır. 

ÇalıĢmada deneklerin seçimi faktörlerinin etkisini önlemek amacıyla aynı sınıf 

seviyesindeki yaĢ, ekonomik durum, sosyal çevre gibi değiĢkenler açısından benzer 

özellikler taĢıyan öğrencilerin yer aldığı sınıflar seçilmiĢtir. Deneklerin olgunlaĢması 

açısından ise çalıĢmada yer alan öğrencilerin aynı yaĢlarda olmaları sebebiyle 

deneklerin olgunlaĢmalarında benzerlik gösterecekleri düĢünülmüĢtür. Veri toplamak 

için ise standartlaĢtırılmıĢ baĢarı testi geliĢtirilip pilot çalıĢma ile son hali verilerek 

baĢarı testinin güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢtır. BaĢarı testi hazırlanırken çalıĢmaya 

uygun soruların belirlenmesi ve güvenirlilik katsayısı için madde elemesi yapılırken 

uzman görüĢü alınmıĢ ve böylece kapsam geçerliliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

OluĢturulan baĢarı testinin güvenirlik katsayısı .85 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer 

.70’in üstünde olduğu için (Büyüköztürk ve diğerleri, 2014) testin güvenilirliği yüksek 

olarak bulunmuĢtur ve çalıĢmada kullanılmasına karar verilmiĢtir. Daha sonra yapılan 

çalıĢmada matematiksel modelleme etkinliklerinin akademik baĢarıya etkisini 

incelemek istediğimiz için ön test ile son test arasındaki farktan önce çalıĢma 

gruplarının ön test sonuçları arasında anlamlı fark olup olmadığı kontrol edilmiĢtir. 

ÇalıĢma gruplarının ön test baĢarı sonuçları arasında anlamlı fark olmadığı için sınıflar 

rasgele atanmıĢtır. Ancak çalıĢmanın dıĢ geçerliliği etkilememesi açısından sınıflara bu 

konuda bilgi verilmemiĢtir. Böylece deney gruplarının ön test son test puanları 

arasındaki farkın kullanılan modelleme etkinliklerinden kaynaklanacağı düĢünülmüĢtür. 

Uygulamayı yürütecek öğretmen tespitinde ise benzer özellikler taĢıyan öğretmenler 
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seçilerek ve araĢtırmacı tarafından bilgilendirilerek çalıĢma gruplarının hepsinde 

uygulamanın aynı Ģekilde yürütülmesi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca beklenti etkisini 

yok etmek için araĢtırmacı tarafından çalıĢma gruplarının süreçlerini takip edilmiĢtir, 

böylece öğretmenlerin çalıĢma grupları arasında yanlı tutum izleme olasılıklarının 

önüne geçmesi amaçlanmıĢtır. Modelleme etkinlikleri sonrasında ise öğrencilerin 

görüĢlerini belirlemek amacıyla görüĢme soruları hazırlanmıĢ ve uzman görüĢü 

alınmıĢtır. Yapılan pilot uygulama ile eksiklikler tamamlanmıĢtır. Hazırlanan sorular 

öğrencilerin hepsine aynı sıra ile sorulmuĢtur. Elde edilen verilen tarafsız bir Ģekilde 

transkript edilip, kodlamalar yapılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada karma araĢtırma deseni 

kullanıldığı için geçerlik ve güvenilirliğin artırdığı düĢünülmektedir.  



 

 

IV. BÖLÜM 

 

 

 

4. Bulgular  

 

ÇalıĢmanın alt problemlerine ait bulgular nicel ve nitel bulgular olmak üzere 

iki alt baĢlıkta incelenmiĢtir. 

4.1. Nicel Bulgular 

ÇalıĢmada elde edilen verilerin analizini yapabilmek için 2 deney ve 1 kontrol 

grubunun ön test sonuçlarının normal dağılıp-dağılmadığını incelenmiĢtir ve elde edilen 

sonuçlar Tablo 4.1’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.1. Deney ve kontrol gruplarının ön test bulgularının normallik test sonuçları 

 Çarpıklık Basıklık 

Birinci Deney Grubu .43 -.17 

Ġkinci Deney Grubu .34 -.40 

Kontrol Grubu -.21 -.88 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde deney ve kontrol grupların ön test sonuçları 

incelendiğinde çarpıklık ve basıklık değerlerinin -1 ile 1 arasında olduğu görülmüĢtür. 

Çarpıklık katsayısı, ±1 sınırları içinde kalıyorsa, puanların normal dağılımdan önemli 

bir sapma göstermediği Ģeklinde yorumlanabilir (Büyüköztürk ve arkadaĢları, 2007). 

Dolayısıyla deney ve kontrol grupların ön test sonuçlarına göre normal dağıldığı 
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sonucuna ulaĢılmıĢtır. Gruplar normal dağılım gösterdiği için parametrik testler 

yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmada elde edilen verilerin analizini yapabilmek için 2 deney ve 1 kontrol 

grubunun son test sonuçlarının normal dağılıp-dağılmadığını incelenmiĢtir ve elde 

edilen sonuçlar Tablo 4.2’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.2. Deney ve kontrol gruplarının son test bulgularının normallik test sonuçları 

 Çarpıklık Basıklık 

Birinci Deney Grubu -.56 .59 

Ġkinci Deney Grubu -.31 -.79 

Kontrol Grubu -.69 .63 

 

Tablo 4.2 incelendiğinde deney ve kontrol grupların son test sonuçlarının 

çarpıklık ve basıklık değerlerinin -1 ile 1 arasında olduğu görülmüĢtür. Çarpıklık 

katsayısı, ±1 sınırları içinde kalıyorsa, puanların normal dağılımdan önemli bir sapma 

göstermediği Ģeklinde yorumlanabilir  (Büyüköztürk ve arkadaĢları, 2007). Dolayısıyla 

deney ve kontrol grupların son test sonuçlarına göre normal dağıldığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

4.1.1. ÇalıĢma gruplarının son test ortalama puanlarının karĢılaĢtırılması 

AraĢtırmadaki birinci deney grubu, ikinci deney grubu ve kontrol grubunun son 

test ortalama puanlarına iliĢkin incelemeler yapılmıĢtır. Birinci Deney Grubu, ikinci 

deney grubu ve kontrol grubunun son test puanlarının karĢılaĢtırılmasında iliĢkisiz 

örneklemler için tek faktörlü ANOVA kullanılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.3’te 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.3. Birinci deney grubu, ikinci deney grubu ve kontrol grubunun son test 

ortalama puanları  

 N  ss 

Birinci deney grubu 27 61.55 15.84 

Ġkinci deney grubu 29 59.11 12.57 

Kontrol grubu 24 55.95 16.98 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde birinci deney grubunun son test ortalama puanı 61.55, 

ikinci deney grubunun son test ortalama puanı 59.11 ve kontrol grubunun son test 

ortalama puanı 55.95 olduğu görülmüĢtür. Bu durumda deney gruplarının ikisinin de 

son test ortalama puanlarının, kontrol grubunun son test ortalama puanından büyük 

olduğu görülmüĢtür. Daha sonra bu gruplar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 

anlamak için varyans analizine bakılmıĢ ve varyans analizi sonucu Tablo 4.4’te 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.4. Birinci deney grubu, ikinci deney grubu ve kontrol grubunun son test 

puanlarına göre iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü ANOVA sonuçları 

 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

ortalaması 

 

F 

 

p 

Gruplararası 399.12 2 199.56 .87 .42 

Gruplariçi 17582.46 77 228.34   

Toplam 17981.58 79    

 

Tablo 4.4.’te elde edilen sonuçlara göre deney gruplarının son test ortalama 

puanlarının, kontrol grubunun son test ortalama puanından yüksek olduğu halde birinci 

deney grubu, ikinci deney grubu ve kontrol grubu son test ortalama puanları arasında 

anlamlı fark yoktur (F(2, 77)= .87, p>.05).  
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4.1.2. ÇalıĢma gruplarının ön test – son test ortalama puanlarının karĢılaĢtırılması  

AraĢtırmadaki birinci deney grubu, ikinci deney grubu ve kontrol grubunun ön 

test-son test ortalama puanlarının kendi içlerinde sırasıyla incelemeleri yapılmıĢtır. 

Birinci deney grubunun ön test ve son test baĢarı puanları normal dağılım sağladığından 

bağımlı (iliĢkili) örneklem t testi kullanılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.5’te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.5. Birinci deney grubunun ön test ve son test ortalama puanları t testi sonuçları  

 N  ss Sd t p 

Ön test 27 35.44 15.76 

26 -11.91 .00 

Son test 27 61.55 15.84 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde birinci deney grubunun ön test ve son test ortalama 

puanlarının karĢılaĢtırma değerleri verilmiĢtir. Bu sonuçlara göre birinci deney grubu ön 

test ve son test ortalama baĢarı puanları arasında anlamlı farklılık vardır, (t(26)=-11.91, 

p<.05). Birinci deney grubunun son test sonuçlarına ait ortalama puan ( =61.55), ön test 

sonuçlarının ortalama puandan ( =35.44) daha yüksektir. Bu durum, birinci deney 

sınıfında uygulanan matematiksel modelleme etkinliklerinin ortalama baĢarıyı 

arttırdığını göstermiĢtir. Bu verilerle elde edilen etki büyüklüğü .85 olarak 

hesaplanmıĢtır. Cohen (1988), düĢük, orta ve büyük etki büyüklüklerinin, eta kare kesim 

noktalarını sırasıyla .01, .06 ve .138 olarak belirtmiĢtir. Birinci deney grubunun ilk ve 

son test puan ortalamaları arasındaki farklılık için etki büyüklüğü .138’den büyük 

olduğu için matematik modelleme etkinliklerinin matematik baĢarısı üstünde büyük bir 

etkiye sahip olduğu bulunmuĢtur. 

Ġkinci deney grubunun ön test ve son test baĢarı puanları normal dağılım 

sağladığından bağımlı (iliĢkili) örneklem t testi kullanılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.6’da 

sunulmuĢtur. 

 



50 

 

 

Tablo 4.6. Ġkinci deney grubunun ön test ve son test ortalama puanları t testi sonuçları  

 
N  ss Sd t p 

Ön test 29 36.78 13.46 

28 -7.18 .00 

Son test 29 59.11 12.57 

 

Tablo 4.6’da ikinci deney grubunun ön test ve son test ortalama puanlarının 

karĢılaĢtırma değerleri verilmiĢtir. Bu sonuçlara göre ikinci deney grubu ön test ve son 

test ortalama baĢarı puanları arasında anlamlı farklılık vardır, (t(28)=-7.18, p<.05). 

Ġkinci deney grubunun son test sonuçlarına ait ortalama puan ( = 59.11), ön test 

sonuçlarının ortalama puandan ( =36.78) daha yüksektir. Bu durum, ikinci deney 

sınıfında uygulanan matematiksel modelleme etkinliklerinin ortalama baĢarıyı 

arttırdığını göstermiĢtir. Bu verilerle elde edilen etki büyüklüğü .65 olarak 

hesaplanmıĢtır. Cohen (1988), düĢük, orta ve büyük etki büyüklüklerinin, eta kare kesim 

noktalarını sırasıyla .01, .06 ve .138 olarak belirtmiĢtir.  Ġkinci deney grubunun ilk ve 

son test puan ortalamaları arasındaki farklılık için etki büyüklüğü .138’den büyük 

olduğu için matematik modelleme etkinliklerinin matematik baĢarısı üstünde büyük bir 

etkiye sahip olduğu bulunmuĢtur.  

Kontrol grubunun ön test ve son test baĢarı puanları normal dağılım 

sağladığından bağımlı (iliĢkili) örneklem t testi kullanılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.7’te 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.7. Kontrol grubunun ön test ve son test ortalama puanları t testi sonuçları  

 
N  ss Sd t p 

Ön test 24 35.32 14.25 

23 -6.35 .00 

Son test 24 55.95 16.98 
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Tablo 4.7’de kontrol grubunun ön test ve son test ortalama baĢarı puanlarının 

karĢılaĢtırma değerleri verilmiĢtir. Bu sonuçlara göre kontrol grubunun ön test ve son 

test ortalama baĢarı puanları arasında anlamlı farlılık vardır, (t(23)=-6.35, p<.05). 

Kontrol grubunun son test sonuçlarına ait ortalama puan ( = 55.95), ön test sonuçlarının 

ortalama puandan ( = 35.31) daha yüksektir. Bu durum, kontrol grubunda uygulanan 

öğretim programının akademik baĢarı ortalamasını anlamlı bir Ģekilde arttırdığını 

göstermiĢtir.  Bu verilerle elde edilen etki büyüklüğü .64 olarak hesaplanmıĢtır. Cohen 

(1988), düĢük, orta ve büyük etki büyüklüklerinin, eta kare kesim noktalarını sırasıyla 

.01, .06 ve .138 olarak belirtmiĢtir.  Kontrol grubunun ilk ve son test puan ortalamaları 

arasındaki farklılık için etki büyüklüğü .138’den büyük olduğu için öğretim 

programının öngördüğü eğitimin matematik baĢarısı üstünde büyük bir etkiye sahip 

olduğu bulunmuĢtur. 

4.1.3. Deney gruplarının son test ortalama puanlarının karĢılaĢtırılması 

AraĢtırmada birinci deney grubu ile ikinci deney grubuna farklı öğretmenler 

girdiği için deney gruplarının son test puanlarına iliĢkin incelemeler yapılmıĢtır.  Birinci 

deney grubu ve ikinci deney grubunun son test puanlarının karĢılaĢtırması puanlar 

normal dağıldığı için bağımsız (iliĢkisiz) örneklem t testi kullanılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 

4.8’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.8. Birinci deney grubu ve ikinci deney grubunun son test ortalama puanlarına 

göre t testi sonuçları  

 N  ss Sd t p 

Birinci Deney 

Grubu 
27 61.55 15.84 

54 .64 .53 

Ġkinci Deney Grubu 29 59.11 12.57 

 

Tablo 4.8’de elde edilen sonuçlara göre birinci deney grubu ve ikinci deney 

grubunun son test puan ortalamaları karĢılaĢtırma değerleri verilmiĢtir. Birinci deney 
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grubuna ait ortalama puan ( =61.55), ikinci deney grubuna ait ortalama puandan 

( =59.11) daha yüksektir. Birinci deney grubu ve ikinci deney grubu son test puan 

ortalamaları arasında anlamlı fark yoktur, (t(54)=.64, p>.05). Bu durum, iki farklı 

öğretmen tarafından aynı öğretim yönteminin uygulandığı iki sınıfta da benzer Ģekilde 

baĢarı gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

4.2. Nitel Bulgular 

Öğrencilere yöneltilen sorulara ait cevaplar altı alt baĢlık altında incelenmiĢtir. 

4.2.1. Öğrencilerin etkinlikler hakkındaki genel değerlendirmeleri 

Öğrencilerin öncelikle etkinlikler hakkında genel görüĢlerini almak için 

―Uyguladığımız tüm etkinlikler hakkında neler söylemek istersin/neler düĢünüyorsun?‖ 

sorusu yöneltilmiĢtir. Ö2, Ö4 ve Ö8 kodlu öğrencilerin genel olarak etkinlikleri 

değerlendirmeleri istendiğinde etkinlikleri kolay, eğlenceli ve uğraĢtırıcı olarak ifade 

ettikleri görülmüĢtür.  

 

Ö2: Zor olduğunu düşünmüştüm ama hem eğlenceli hem de kolay oldu. 

                                                     (Ö2: KD) 

 

Ö1, Ö3 ve Ö6 kodlu öğrencilerin genel olarak etkinlikleri değerlendirmeleri 

istendiğinde etkinlikleri zor olarak ifade ettikleri görülmüĢtür. Ancak öğrenciler 

etkinlikleri zor olarak ifade ettikten sonra eğlenceli vakit geçirdiklerini, faydalı ama 

karıĢık bulduklarını ve etkinlikleri uygularken yardımlaĢma ile iĢlerin kolaylaĢtığını 

eklemelerini de yaptıkları görülmüĢtür. 

 

Ö6: Biraz zordu ama arkadaşlarımın yardımları ile işler kolaylaştı.  

                                                              (Ö6: EO)    
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Ö5 ve Ö7 kodlu öğrenciler ise etkinliklerin bazılarını kolay bazılarını zor 

olarak ifade ettikleri ayrıca etkinliklerin faydalı olduğunu ve grup çalıĢması yaptıklarını 

söyledikleri görülmüĢtür. 

 

Ö7: Bazıları kolay bazıları zor geçti ama biraz zorlandım grubumdaki 

arkadaşlarımda çalışkan olduğu için fazla zorlanmadım. Benim için iyiydi yararlıydı. 

                                                            (Ö7: KO) 

 

Öğrencilerin ―Uyguladığımız tüm etkinlikler hakkında neler söylemek 

istersin/neler düĢünüyorsun?‖ sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde matematik 

baĢarısı düĢük olan iki öğrencinin de etkinlikleri kolay, matematik baĢarısı yüksek olan 

iki öğrencinin de etkinlikleri zor olarak ifade ettikleri, matematik baĢarısı orta olan 

öğrencilerin ise farklı cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin eğlenceli, 

uğraĢtırıcı, verimli ve faydalı kelimelerini kullandıkları görülmüĢtür.  

 

Öğrencilere son olarak tüm süreci özetlemelerini sağlamak ve öğrencilerin 

akıllarında kalan son izlenimleri öğrenmek için, ―Etkinlikleri birkaç kelime ile özetler 

misin?‖ sorusu yöneltilmiĢtir.  Öğrencilerin etkinlikleri özetlerken çeĢitli sıfatlar 

kullandıkları görülmüĢtür.  Ö1, Ö2, Ö3, Ö4 ve Ö5 kodlu öğrenciler etkinliklerle daha iyi 

ve hızlı anladıklarını söyledikleri ek olarak Ö5 kodlu öğrencinin pekiĢtirici kelimesini 

de eklediği görülmüĢtür.  

 

Ö1: Eğlenceli, vakti verimli geçirten, konuyu daha iyi anlamamızı sağlayan.  

(Ö1: EY) 

 

Ö5: Pekiştirici olarak kullanılabilir, daha kısa sürede bitiyor, anlamadığımız 

yerleri anlamış oluyoruz. 

(Ö5: KO) 

 

Ayrıca Ö1, Ö2 ve Ö6 kodlu öğrenciler eğlenceli kelimesini söyledikleri 

görülmüĢtür.  
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Ö2: Eğlenceli, bazıları zordu mesela pasta kaplama. Onun dışında diğerleri 

kolaydı. Daha çabuk anlayabiliyoruz, tartışıyoruz. 

(Ö2: KD) 

 

Ö3 ve Ö4 kodlu öğrenciler sıkıcı derken Ö6 kodlu öğrenci ise zor ama sıkıcı 

değildi, dediği görülmüĢtür. Ayrıca Ö3 ve Ö8 kodlu öğrencilerin uğraĢtırıcı kelimesini 

tercih ettikleri görülmüĢtür. Ö8 kodlu öğrenci ayrıca uğraĢmaktan zevk aldığını 

belirtmiĢtir. Ö5 ve Ö6 kodlu öğrencilerin grup çalıĢmasına dikkat çektikleri 

görülmüĢtür.  

 

Ö3: Etkinlikler işe yaradı (derste öğrenemeyip etkinlikle öğrendiğini söylediği 

daire grafiği konusu ve yazılıdan 100 almasını kastediyor.) 

A: Bu etkinlikleri birkaç kelime ile özetler misin? 

Ö3: Öğretici, uğraştırıcı ve sıkıcı. 

A: Bu üçü nasıl oluyor? 

Ö3: Aslında öğretici bize faydası var ama bir öğrenci olarak sıkıcıydı yani. 

(Ö3: KY) 

 

Ö6: Güzel, eğlenceli, zordu ama sıkıcı değildi, arkadaşlarla beraber vakit 

geçirdik. 

(Ö6: EO)  

  

Ö8: Zor ama çözüm yolu kolay. Uğraştırıcıydı.  

 A: Peki uğraşmaktan yoruldun mu yoksa zevk mi aldın?  

Ö8: Zevk aldım.  

(Ö8: EO) 

 

Öğrencilerin ―Etkinlikleri birkaç kelime ile özetler misin?‖ sorusuna verdikleri 

cevaplar incelendiğinde üç öğrencinin eğlenceli, üç öğrencinin daha kısa sürede anlama, 

iki öğrencinin uğraĢtırıcı, iki öğrencinin öğretici ifadelerini kullandıkları görülmüĢtür. 

Ayrıca güzel, sıkıcı, zor ama sıkıcı değil, pekiĢtirici, ne zor ne kolay, bazıları zor 
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bazıları kolaydı, zor ama çözümü kolaydı, grup çalıĢması iyiydi ifadelerinin de 

kullanıldığı görülmüĢtür. 

4.2.2. Öğrencilerin grup çalıĢmalarına iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi 

Öğrencilerin etkinlikler sırasında grup Ģeklinde çalıĢtıkları göz önüne alınarak 

grup çalıĢması hakkında neler söyleyecekleri, grup çalıĢmasında nelerin dikkatlerini 

çektiğini ve etkinlik esnasında grup çalıĢmasının etkilerini anlamak için ―Uyguladığımız 

etkinlikleri çözerken grup olarak neler yaptınız? Grup çalıĢmanızı değerlendiriniz.‖ 

sorusu yöneltilmiĢtir. Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6 ve Ö7 kodlu öğrenciler etkinlikleri grup 

olarak yapmaktan memnun olduklarını ve grup olarak birbirleri ile iletiĢime geçtiklerini 

bunun daha verimli olduğunu ifade ettikleri görülmüĢtür. 

 

Ö3: Ben bazı yerleri bilemediğim de arkadaşım benim eksiklikleri mi 

tamamlıyordu onun bilemediği yerleri de ben yapıyordum. Bilmediklerimizi 

arkadaşlarımızdan öğreniyoruz. 

A: Bu sence bir artı mı? 

Ö3: Evet  

A: Peki arkadaşına bir kere sordun sonra bir kere daha aynı şekilde sorma 

ihtiyacı hissetin mi yoksa aklında kaldı mı? 

Ö3: Aklımda kaldı zaten defterden de yardım aldık formüllere baktık sonra 

arkadaşım da anlattı anladım. 

A: Grup çalışmasının arkadaşlarla yardımlaşmak dışında başka iyi bir yönü 

var mı peki? 

Ö3: Dersimize katkı sağladı. 

A: Grup çalışmasının olumsuz bir yönü var mı peki? 

Ö3: Anlaşamadığımız da kavga ettik sadece. 

A: Kavgayı nasıl çözdünüz? 

Ö3: Mesela ben bir fikir söylediğim de gruptan arkadaşta başka bir şey 

söylüyor ve diğer arkadaşlarımız da haklı olanı söylüyordu. 

 (Ö3: KY) 
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 Ö8 kodlu öğrencinin ise gruptaki arkadaĢlarıyla iletiĢim halinde olduğunu 

ancak grupta herkesin etkin olmadığını ve etkinlik esnasında yalnız olmayı tercih 

edeceğini ifade etmiĢtir. 

 

Ö8: Tek başıma yapsam daha iyi olurdu.  

A: Etkinlikleri yaparken hiç unuttuğun formül oldu mu? 

Ö8: Oldu. 

A: O zaman ne yaptın? 

Ö8: Gruptaki arkadaşlarıma soruyordum.      

A: Tek başına yapsan ne yapardın peki? 

Ö8: Öğretmene sorardım.       

A: Grup çalışmasını nasıl özetlersin peki? 

Ö8: Grupta iyi olanlar da vardı kötü olanlar da vardı. 

A: Bu iyi bir şey mi oldu kötü bir şey mi oldu? 

Ö8: Kötü bir şey oldu. 

A: Neden? 

Ö8: Kötü olanlar sadece durdular, iyiler yardım etti. 

A: Sen peki onlara söyleseydin sizde katılın diye? 

Ö8: Bilmiyorlar ki. 

A: Sormadılar mı, hiç merak etmediler mi? 

Ö8: Etmediler. 

 (Ö8: EO) 

 

Öğrencilerin ―Uyguladığımız etkinlikleri çözerken grup olarak neler yaptınız? 

Grup çalıĢmanızı değerlendiriniz.‖ sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde 

öğrencilerin olumlu olarak akran iletiĢimi kurarak bilgilerini tamamladıkları, ortak fikir 

geliĢtirdikleri, akademik baĢarısı düĢük veya tahtaya çıkma korkusu olan öğrencilerin 

daha aktif oldukları, yardımlaĢtıkları, etkinliklerin grupla kolaylaĢtığını ifade ettikleri 

görülmüĢtür. Öğrencilerin grup çalıĢmaları hakkında olumsuz olarak ise gruplarda 

konuĢmaların aynı anda yapılması, gürültü oluĢması ve gruptaki bazı öğrencilerin pasif 

kaldıklarının ifade edildiği görülmüĢtür. 
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4.2.3. Öğrencilerin sürece iliĢkin görüĢleri 

Öğrencilerin etkinlikler sırasında baĢtan sona doğru modelleme süreçlerini 

içeren beĢ haftalık zaman hakkında neler düĢündüklerini öğrenmek için ―Etkinlikleri 

uygularken ilk etkinlikten son etkinliğe doğru düĢündüğünde (süreç içinde) 

düĢüncelerin neler oldu?‖ sorusu yöneltilmiĢtir. Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö7 ve Ö8 kodlu 

öğrencilerin etkinliklerin baĢında zor olduğunu düĢündüklerini ancak daha sonra 

kolaylaĢtığını ifade ettikleri görülmüĢtür. 

                                                             

Ö7: Önce zor olduğunu düşünüyordum sonra iyi bir şekilde pekiştirdiğimiz için 

kolay oldu. 

A: Kaçıncı etkinlikte kolay olduğunu düşünmeye başladın? 

Ö7: 3. Etkinlikte. 

 (Ö7: KO) 

 

Ö6 kodlu öğrenci ise süreç içinde etkinliklerin zordan kolay ya da kolaydan 

zora doğru bir akıĢ Ģeklinde ilerlemeden bahsetmediği, etkinliklerin bazılarının kolay 

bazılarının zor olduğunu ifade ettiği görülmüĢtür.  

 

Ö6: Kolay olacağın sandım ama zor oldu. 

A: Bütün etkinliklerde kolay yapacağını sandım ama zor mu çıktı? 

Ö6: Bazıları kolay bazıları zor çıktı. 

(Ö6: EO) 

 

Öğrencilerin ―Etkinlikleri uygularken ilk etkinlikten son etkinliğe doğru 

düĢündüğünde (süreç içinde) düĢüncelerin neler oldu?‖ sorusuna verdikleri cevaplar 

incelendiğinde bir öğrenci haricinde hepsinin ilk etkinlikte zor değerlendirmesinde 

bulunduktan sonra uygulanan etkinliklerle birlikte etkinliklerin kolaylaĢtığını ifade 

etmiĢlerdir. Sadece bir öğrencinin zor ya da kolay sıfatlarını süreçten bağımsız olarak 

etkinlik bazında ifade ettiği görülmüĢtür.    
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4.2.4. Öğrencilerin etkinlikler hakkındaki olumlu ve olumsuz görüĢleri 

Öğrencilerin etkinlikler sırasında dikkatlerini çeken durumları betimlemelerini 

için öğrencilerin etkinlikte gördüğü olumlu özelliklerin olup-olmadığını anlamak ve 

varsa olumlu özelliği öğrenebilmek için ―Etkinliklerin olumlu yanları var mıydı varsa 

nelerdi? Açıklayınız.‖ sorusu yöneltilmiĢtir. Ö2, Ö3, Ö5 ve Ö7 kodlu öğrenciler olumlu 

özellik olarak grup çalıĢmasındaki akranları ile olan yardımlaĢmayı söyledikleri 

görülmüĢtür. Ö1, Ö2 ve Ö6 kodlu öğrencilerin etkinlikleri anlatırken daha kolay, daha 

iyi öğreniyoruz diyerek daha kelimesini olumlu pekiĢtireç olarak kullandıkları 

görülmüĢtür. 

 

Ö1: Eğlenceli, daha kolay öğrendik, derste de kullanılsın. 

 (Ö1: EY) 

 

Ö3, Ö5 ve Ö6 kodlu öğrencilerin etkinliklerle matematiğin günlük hayattaki 

yerini gördüklerini belirten ifadeler kullandıkları görülmüĢtür.  

 

Ö5: Günlük hayatta matematiğin nerelerde kullanıldığı, yararlı ve 

pekiştirmeye yardımcı. Arkadaşlarımdan yardım aldım. Hesap makinası ile yaptık o 

yüzden daha eğlenceli oldu, sıra beklemiştik o da güzeldi. 

(Ö5: KO) 

 

Ö8 kodlu öğrenci ise kullanılan etkinlikleri her zaman gördüğümüz Ģeyler 

değildi farklı yollardan farklı Ģeyler denemenin olumlu olduğunu belirttiği görülmüĢtür.  

 

Ö8: Bilemediklerimi gruptakilere soruyordum.  

A: Etkinliklerin başka olumlu yanı var mıydı, peki? 

Ö8: Her zaman ki gördüğümüz şeyler değil. Farklı yollardan farklı şeyler 

denedik. 

                                                              (Ö8: EO) 

 

Ö2 kodlu öğrenci etkinliklerin ayrıntılı olduğunu ifade ettiği görülmüĢtür. 
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Ö2: Çünkü çok ayrıntılı ve eğlenceli olduğu için, daha iyi öğrenebilmemiz ve 

anlamamızı sağlar. 

 (Ö2: KD) 

 

Ö4 kodlu öğrenci ise etkinliklerdeki grup çalıĢmasının sakinliği sevdiğini ifade 

ettiği görülmüĢtür. 

 

Ö4: Arkadaşlarımla ve ortamın daha sakin olması. 

                                                          (Ö4: ED) 

 

Öğrencilerin ―Etkinliklerin olumlu yanları var mıydı varsa nelerdi? 

Açıklayınız.‖ sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde çoğu öğrencinin etkinlikler 

hakkında birden fazla olumlu yan ifade ettikleri görülmüĢtür. Öğrenciler etkinliklerin 

olumlu yanı olarak konuyu pekiĢtirmesini, grup çalıĢması ile yapılmasını, günlük 

hayattaki matematiği gördüklerini, hesap makinesi kullanmayı, matematiğe olan bakıĢ 

açılarının değiĢmesini ifade ettikleri görülmüĢtür. 

 

Öğrencilerin etkinlikler sırasında dikkatlerini çeken durumları betimlemelerini 

için öğrencilerin etkinlikte gördüğü olumsuz özelliklerin olup-olmadığını anlamak ve 

varsa olumsuz özelliği öğrenebilmek için ―Etkinliklerin olumsuz yanları var mıydı varsa 

nelerdi? Açıklayınız.‖ sorusu yöneltilmiĢtir. Ö2, Ö4, Ö6 ve Ö8 kodlu öğrenciler etkinlik 

hakkında olumsuz bir yön olmadığını söylemiĢlerdir. Ayrıca Ö8 kodlu etkinlik hakkında 

olumsuz bir yön olmadığını söyledikten sonra grup çalıĢmasını sevmediğini belirtmiĢtir. 

 

A: Etkinliklerin olumsuz bir yönü var mıydı? 

Ö8: Yoktu. Ama grupla çalışmayı sevmedim. 

                                                             (Ö8: EO) 

 

Ö1 ve Ö3 kodlu öğrenciler metinlerin uzun olduğunu, soruyu anlamada, hangi 

iĢlemi kullanacaklarını seçmede zorlandıklarını belirtmiĢlerdir.  
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Ö1: İşlem karışıklığı vardı, soruyu anlamama vardı. Önce soruyu anlamama 

ve hangi işlemde başlayacağımızı bilemedik. 

A: Peki normalde hangi işlemden başlayacağına nasıl karar veriyorsun? 

Ö1: İşlediğimiz konudan olunca kolay oluyor fakat bir anda olunca zor oldu. 

A: Ama onlarda işlediğiniz konularla alakalıydı. 

Ö1: Ama bu biraz daha zordu. 

A: Ne açıdan zordu? 

Ö1: İşlem yaparken fikir üretemedik çünkü kurabiyelerin yüksekliğini 

hesaplamak zordu. 

A: Ne olmasını isterdin yani? 

Ö1: Metni biraz kısaltıp nereden başlayacağımızı da bilseydik etkinlikler daha 

kolay olurdu. 

 (Ö1: EY) 

 

Ö5 kodlu öğrenci akıllı tahta kullanılmadığı bu yüzden matematik uygulama 

dersinin boĢa gittiğini düĢündüğünü belirtmiĢtir. Ö7 kodlu öğrenci etkinliklerin uzun 

sürmesini sevmediğini bunun yerine daha çok zoru çözmenin daha iyi olacağını 

belirtmiĢtir. 

 

Ö5: Olumsuz tarafı dersimiz de gitti biraz ama başka yok. 

A: Dersinizden gitti peki bu sizi etkiledi mi örneğin matematik başarınızı 

düşürdü mü? 

Ö5: Hayır. Matematik başarımız yükseldi. 

A: Dersin ne açıdan boşa gittiğini düşünüyorsun peki açıklar mısın? 

Ö5: Derste biraz akıllı tahtayı kullanabiliyorduk burada kullanmadık. 

A: Yani biraz daha teknolojik olsun diyorsun yani? 

Ö5: Evet. 

(Ö5: KO) 

 

Öğrencilerin ―Etkinliklerin olumsuz yanları var mıydı varsa nelerdi? 

Açıklayınız.‖ sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde 4 öğrencinin etkinliklerin 

olumsuz bir yanı olmadığını belirttikleri görülmüĢtür. Öğrenciler olumsuz yan olarak 
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etkinliklerin uzun sürmesini, akıllı tahtayı içermemesini, karıĢık ve uğraĢtırıcı olmasını, 

metinlerin uzun ve detaylı olmasını, etkinlik içinden kullanılacak verilerin seçiminde 

zorluk çekmelerini, hangi iĢlemi seçeceklerine hemen karar veremediklerini ifade 

ettikleri görülmüĢtür. 

4.2.5. Öğrencilerin uygulanan etkinlikler içinde dikkatini çeken ve ilgi alanına giren 

etkinliklerin belirlenmesi 

Öğrencilerin etkinliklerden hangisini, hangi sebeple dikkat çekici bulduklarını 

anlamak ve etkinlikler hakkında derinlemesine bilgi edinmek için ―En fazla dikkatini 

çeken etkinlik hangisiydi, neden?‖ sorusu yöneltilmiĢtir. Ö2, Ö3 ve Ö5 pasta kaplama 

etkinliğini dikkat çekici bulduklarını belirtmiĢlerdir.  

 

Ö3: Pasta kaplama. 

A: Neden? 

Ö3: Pastaları sevdiğim için pasta kaplamayı sevdim. 

(Ö3: KY) 

 

Ö4, Ö6 ve Ö7 koldu öğrenciler telefon seçimi etkinliğini dikkat çekici 

bulduklarını belirtmiĢlerdir.  

 

Ö4: Grafik (telefon seçimi etkinliğini kastediyor.) 

A: Neden? 

Ö4: Daha kolay olduğu için ve daha iyi anladım. 

                                                          (Ö4: ED) 

 

Ö8 kodlu öğrenci ise dönme dolap etkinliğini daha dikkat çekici bulduğunu 

belirtmiĢlerdir.  

 

Ö8: Dönme dolap. 

A: Neden? 

Ö8: Daha kolaydı. 
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A: Daha kolay olduğu için mi dikkatini çekti? 

Ö8: Evet. Kısa ve kolaydı. 

       (Ö8: EO) 

 

Ö1, Ö2, Ö4, Ö6, Ö7 ve Ö8 koldu öğrencilerin en fazla dikkat çeken etkinlikleri 

farklı farklı olmasına rağmen öğrenciler seçtikleri etkinliği kolay olması sebebiyle 

seçtiklerini belirtmiĢlerdir. Ö3 kodlu öğrenci pastaları sevdiği için seçtiğini belirtmiĢtir. 

Ö5 kodlu öğrenci ise pasta kaplama etkinliğinde, pastanın yanlarının nasıl 

hesaplanacağını öğrendiği için dikkat çekici bulduğunu belirtmiĢtir. Ö1 kodlu öğrenci 

güzel pastanesi, dönme dolap ve bilet alma etkinliklerini daha dikkat çekici bulduğunu 

belirtmiĢtir. 

 

Ö1: En kolay olanlar. 

A: Hangisi? 

Ö1: İçeceklerin ortalamasını bulma (güzel pastanesi etkinliğini kastediyor.) ile 

lunapark (dönme dolap etkinliğini kastediyor.) çok eğlendik çok fazla işlem yapmaya 

çalıştık bir de uçakta seyahat bulma (bilet alma etkinliğini kastediyor.) onda çok 

tartışmıştık. 

A: Pastaneyi neden çok sevdin? 

Ö1: Konu daha kolaydı. 

  (Ö1: EY) 

 

Öğrencilerin ―En fazla dikkatini çeken etkinlik hangisiydi, neden?‖ sorusuna 

verdikleri cevaplar incelendiğinde öğrencilerin üçünün pasta kaplama etkinliğini, 

üçünün telefon seçimi etkinliğini, bir öğrencinin dönme dolap etkinliğini ve bir 

öğrencinin de güzel pastanesi, dönme dolap ve bilet alma etkinliklerini aynı anda 

saydığı görülmüĢtür. Öğrencilerin dikkatlerini çeken etkinliği seçme nedenleri açısından 

incelendiğinde, altı öğrenci seçtiği etkinliği kendilerine göre kolay olduğu için 

seçtikleri, bir öğrenci sevdiği için seçtiğini ve bir öğrenci de konuyu öğrenmesini 

sağladığı için seçtiğini ifade ettiği görülmüĢtür. 
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Öğrenciler için oluĢturulan etkinlikleri hazırlarken öğrencilerin dikkatini 

çekecek, günlük hayatın içinden örnekler olması önemli olduğu için modellemenin bu 

gerekliliğinin öğrenciler tarafından nasıl değerlendirdiğini anlamak için öğrencilere 

―Etkinlikler kendi içinde en çok dikkatini çekenden baĢlayarak sıralama yapar mısınız?‖ 

sorusu yöneltilmiĢtir. Öğrencilerin grafik diyerek Telefon seçimi etkinliğini, uçak bileti 

diyerek Bilet alma etkinliğini, pastane diyerek Güzel pastanesi etkinliğini kastettikleri 

görülmüĢtür. Ö4, Ö5, Ö6 ve Ö7 kodlu öğrencilerin ilk iki sıralamalarının aynı olduğu ve 

sırasıyla Telefon seçimi, Güzel pastanesi etkinliği olduğu görülmüĢtür. Pasta kaplama 

etkinliğinin Ö1, Ö4, Ö5, Ö6 ve Ö7 kodlu öğrencilerde son iki sıradan birinde olduğu 

görülmüĢtür. Bilet alma etkinliğinin Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6 ve Ö8 kodlu öğrencilerde 

son iki sıradan birinde olduğu, sadece Ö7 numaralı öğrenci de 3. sırada yer aldığı 

görülmüĢtür. Dönme dolap etkinliğinin ise Ö2 ve Ö8 kodlu öğrencilerde ilk sırada, Ö1, 

Ö3, Ö4 ve Ö5 kodlu öğrencilerde 3. Sırada yer aldığı görülmüĢtür. 

 

 

Ö2: Dönme dolap, pasta kaplama, grafik, pastane ve uçak bileti alma. 

(Ö2: KD) 

 

Ö5: Grafik, pastane, dönme dolap, uçak bileti, pasta kaplama. 

(Ö5: KO) 

 

Ö7: Pasta kaplamada zorlandım, uçak bileti kolaydı, pastane de kolaydı, 

grafikte kolaydı, dönme dolapta biraz zorlandık. Grafik, pastane, uçak bileti, dönme 

dolap, pasta kaplama. 

(Ö7: KO) 

 

Öğrenciler ―Etkinlikler kendi içinde en çok dikkatini çekenden baĢlayarak 

sıralama yapar mısınız?‖ sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde sıralamaların 

birbirinden farklı farklı olduğu görülmüĢtür. Ayrıca etkinlikler uygulanırken ilk 

uygulanan bilet alma etkinliğinin yedi öğrencide son iki sıradan birinde olduğu, 

uygulanırken son uygulanan telefon seçme etkinliğinin yedi öğrencide ilk iki sıradan 
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birinde ve uygulamada sondan bir önceki sırada uygulanan güzel pastanesi etkinliğinin 

beĢ kiĢide ilk iki sıradan birinde olduğu görülmüĢtür.  

Öğrencilerin ilgi alanlarının etkinliklere katılımını, isteklerini, meraklarını, 

etkinlikleri çözme isteklerini etkileyeceği düĢünülerek ―Etkinlikler ilgi alanınıza giriyor 

mu? Açıklayınız.‖ sorusu yöneltilmiĢtir. Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5 ve Ö8 kodlu öğrenciler 

etkinliklerin ilgi alanlarına girdiğini, belirtmiĢlerdir ayrıca Ö2 kodlu öğrenci uçak bileti 

etkinliğin zor olduğu için uçak bileti etkinliğinin ilgisini çekmediğini, Ö3 kodlu öğrenci 

günlük hayatta da sevdiği pastanın daha çok ilgisini çektiğini, Ö5 kodlu öğrenci ise 

biraz daha interaktif olabileceği fikrini belirtmiĢtir. Ö8 kodlu öğrenci ise etkinlikleri 

derslerden kaçma açısından da sevdiğini belirtmiĢtir. 

 

Ö2: Evet (ilgi alanıma giriyor.). Uçak bileti girmiyor. 

A: Uçak bileti ilgi alanına girmiyor mu? 

Ö2: Evet. 

A: Hangisinde zorlandınız? 

Ö2: Uçak biletin de birazcık zorlandık. 

(Ö2: KD) 

 

Ö3: Evet (ilgi alanıma giriyor.). Pastaları falan severim o yüzden ilgimi çekti. 

 (Ö3: KY) 

 

Ö8: Evet (ilgi alanıma giriyor.). Yani biraz sevdim. 

A: Nesini sevdin? 

Ö8: Derslerden kaçıyorduk. 

                                                              (Ö8: EO) 

 

Ö6 ve Ö7 kodlu öğrenciler ise etkinliklerin bazılarının ilgi alanlarına girdiğini 

bazılarının ise ilgi alanlarına girmediğini belirtmiĢlerdir. Ö6 kodlu öğrenci ilgi alanına 

giren etkinlikleri söylemiĢtir. Söylemediği etkinlikler hakkında çeĢitli sorular 

sorulduğunda ise öğrencinin zor bulduğu, öğretmeni dinlemediği etkinliklerin ilgi 

alanına girmediğini söylediği görülmüĢtür.  
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Ö6: Bazıları ilgi alanıma giriyor. 

A: Hangileri ilgi alanına giriyor? 

Ö6: Grafik, pastane, pasta kaplama. 

A: Uçak bileti neden ilgi alanına girmiyor? 

Ö6: Biraz zor olduğundan ve fazla öğretmeni dinlemediğim için ilgi alanıma 

girmiyor. 

A: Neden dinlemedin peki? 

Ö6: Zor olduğu için dinlemedim.  

A: Sana en zor gelen hangisiydi? 

Ö6: Dönme dolap. 

A: Neden dönme dolap daha zordu? 

Ö6: Dönme dolap etkinliğini fazla anlamadığım için. 

A: Peki zor olanlar ilgi alanına girmiyor kolay olanlar mı ilgi alanına giriyor? 

Ö6: Evet. 

(Ö6: EO)    

 

Öğrencilere ―Etkinlikler ilgi alanınıza giriyor mu? Açıklayınız.‖ sorusuna 

verdikleri cevaplar incelendiğinde beĢ öğrencinin etkinlikler için ilgi alanıma giriyor, 

bir öğrencinin bilet alma etkinliği hariç ilgi alanıma giriyor, iki öğrencinin ise bazıları 

ilgi alanıma giriyor Ģeklinde soruyu yanıtladıkları görülmüĢtür. 

4.2.6. Öğrencilerin etkinliklerin matematik dersinde uygulanmasına yönelik ve 

matematik baĢarısına katkısı hakkındaki görüĢleri 

Öğrencilerin matematik uygulama dersinde yapılan etkinlikleri matematik 

dersinde konuyu öğrenme amaçlı uygulanması konusunda ne düĢündüklerini belirlemek 

için öğrencilere ―Benzer etkinliklerin matematik dersinde uygulanması sence nasıl 

olur?‖ sorusu yöneltilmiĢtir. Ö1, Ö2, Ö3, Ö4 ve Ö6 kodlu öğrencilerin benzer 

etkinliklerin matematik dersinde uygulanmasına olumlu cevap verdiği görülmüĢtür. 

Sebep olarak ise Ö1 kodlu öğrenci tahtaya çıkma korkusu yerine grup daha iyi olacağı, 

Ö2 kodlu öğrenci daha fazla bilgi öğrenmelerine katkı sağlayacağı nedeni ile olumlu 

yaklaĢtıklarını belirtmiĢlerdir.  Ö3 kodlu öğrenci ise etkinliklerle dersin verimli 
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geçtiğini normalde çok konuĢan bir sınıfları olduğunu bunun da dersi dinlemelerine 

engel olduğunu sınıfta yarıĢ olduğunu ancak etkinliklerde herkesin birbirine yardım 

ettiğini ve eksiklerini tamamladıklarını belirtmiĢtir. Ö4 kodlu öğrenci etkinliklerde 

sadece sayı yerine Ģekil, çizim olduğu için kendi yaptığını ayrıca grupta daha rahat 

ettiğini belirtmiĢtir. Ö6 kodlu öğrenci önce etkinliklerin yapılmasını arkasından soru 

çözülmesi gerektiğini belirtirmiĢtir. 

 

A: Bu etkinlikler matematik dersin de yer almalı mı sence? 

Ö3: Yer alsın bence. 

A: Neden? 

Ö3: Bazı konuları anlamıyordum ama bu etkinliklerden sonra anladım. 

A: Bu yaptığınız etkinliklerin matematik dersine yönelik seni olumlu ya da 

olumsuz etkiledi mi? 

Ö3: Olumlu etkiledi. 

A: Normal dersle etkinlikle işlenen dersi karşılaştırsak ne derdin? 

Ö3: Etkinlikle ders daha iyi geçti bence daha verimli geçti. 

A: Ne açıdan daha verimliydi? 

Ö3: Diğer dersler de bizim sınıf çok konuşuyordu ve dersi dinlememize engel 

oluyordu birde sınıfta herkes yarış içindeydi ama etkinlikte herkes birbirine yardım etti, 

eksikliğini tamamladı. 

A: Bunlar matematik dersinde de kullanılsa ders nasıl olurdu? 

Ö3: Bizim için iyi olurdu. 

(Ö3: KY) 

 

Ö5 kodlu öğrenci benzer etkinliklerin matematik dersinde arada bir 

uygulanması gerektiğini düĢündüğünü belirtmiĢtir. Ayrıca yine Ö5 kodlu öğrenci 

etkinlikle dersin daha kısa olduğunu ama akıllı tahta kullanılmadığını etkinlikleri arada 

kullanmanın daha iyi olacağını belirtmiĢtir. 

 

Ö5: Olabilir arada bir. 

A: Neden arada bir? 

Ö5: Her zaman olursa sıkılırız. 
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A: Neden sıkılırsınız? 

Ö5: Çünkü her zaman yazı yazıyoruz. 

A: Ama matematik dersinde de yazı yazıyorsunuz? 

Ö5: Bazen akıllı tahta da çözüyoruz. 

A: O zaman etkinlikleri teknolojik hale getirsek? 

Ö5: Olabilir. 

A: Normal derslerle arasında bir fark var mıydı mesela? 

Ö5: Normalde öğretmenimiz dersi 1 hafta da anlatırken burada 1 günde 

yapmış olduk.  

A: Bu etkinlikler matematik dersinde kullansak dersin özellikleri nasıl değişir? 

Ö5: Daha kısa olur. 

(Ö5: KO) 

 

Ö7 kodlu öğrenci ise önce klasik ders iĢlenmesinin ardından etkinlik 

yapılmasının daha iyi olacağını düĢündüğünü belirtmiĢtir. 

 

Ö7: Matematik dersinde ders işlesek matematik uygulama dersinde etkinlik 

yapsak güzel olur. 

A: Neden? 

Ö7: Derslerden geri kalırız diye düşünüyorum. 

A: Neden? 

Ö7: Bence ilk dersi anlatıp sonra etkinliği yapalım. 

A: Sen normal soru mu çözmek isterdin yoksa etkinlikleri yapmak mı? 

Ö7: Soru çözmeyi daha çok seviyorum o yüzden soru çözmeyi tercih ederim. 

A: Ne farkı var sence soru çözmek ile etkinlikleri yapmak arasında? 

Ö7: Etkinlik uzun sürüyor o yüzden soru çözmek daha avantajlı geliyor daha 

çok soru çözüyoruz. 

A: Sence bu etkinlikler nerede kullanılmalı? 

Ö7: Mesela ünite sonu değerlendirmede olabilir. 

(Ö7: KO) 
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Ö8 kodlu öğrenci ise benzer etkinliklerin matematik dersinde uygulanmasına 

olumsuz yaklaĢmıĢ ve etkinlikle de içeriğin aynı olacağını ama öğretmenin tahtada 

anlatması gerektiğini belirtmiĢtir. 

 

A: Benzer etkinliklerin matematik dersinde uygulanması sence nasıl olurdu? 

Ö8: Olmazdı. 

A: Neden? 

Ö8: Öğretmenin anlatması gerekiyor. 

A: Neden?  

Ö8: Özellikle tahtada anlatması gerekiyor. 

A: Neden? 

Ö8: Önceden anlatıp sonra sorması gerekiyor. 

A: Neden? 

Ö8: Öyle daha iyi olur. 

A: Neden? 

Ö8: Sürpriz yaşamıyoruz. 

A: Sürpriz yaşamak kötü müdür? 

Ö8: Evet. 

A: Neden? 

Ö8: Bilmediğimiz için. 

A: Neyi bilmiyorsunuz? 

Ö8: Yapacağımız işlemi. 

A: Peki, bu etkinlikler matematik dersinde kullanılsa derste nasıl değişim olur? 

Ö8: Değişim olmaz yani o da matematik bu da matematik. 

                                                              (Ö8: EO) 

 

Öğrencilerin ―Benzer etkinliklerin matematik dersinde uygulanması sence nasıl 

olur?‖ sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde beĢ öğrencinin matematik dersinde 

benzer etkinlikler uygulanmasına olumlu baktığı, bir öğrencinin arada bir 

uygulanmasının iyi olacağını belirttiği, bir öğrencinin matematik uygulama dersinde 

daha iyi olacağını belirttiği, bir öğrencinin ise etkinliklerin matematik dersinde 

uygulanmasına olumsuz baktığı görülmüĢtür. 
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Öğrencilerle matematik uygulama dersinde yapılan etkinlikler kazanım olarak 

matematik dersi ile uyumlu olması sebebiyle matematik baĢarısına katkı 

sağlayıp/sağlamama konusunda öğrencilerin düĢüncelerini öğrenmek için 

―Uyguladığımız etkinlikler matematik dersi baĢarısına katkı sağlar mı? Açıklayınız.‖ 

sorusu yöneltilmiĢtir. Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6 ve Ö7 kodlu öğrenciler etkinliklerin 

matematik baĢarılarına katkı sağladığını belirtmiĢlerdir. Ö1 kodlu öğrenci ise 

etkinliklerin çalıĢkan olmayan öğrencileri derse çekerek onların baĢarısına katkı 

sağlayacağını belirtmiĢtir.  

 

A: Bu tür etkinliklerin matematik dersinde yapılması senin başarına katkı 

sağlar mı sence? 

Ö3: Bence sağladı ben daire grafiğini anlamıyordum ama bu etkinliklerden 

sonra mantığını anladım ve yapıyorum artık. İlk etkinlikte çok sıkıcı olduğunu ve ne 

işimize yarayacak diye düşünmüştüm. 

A: Sonra ne düşündün? 

Ö3: Etkinlikleri iyi ki yapmışız dedim. 

A: Yani başta hiç sempatik gelmedi ama sonra mı iyiydi? 

Ö3: Evet iyiydi benim başarıma katkı sağladı. 

A: Sence bu etkinlikler matematik başarına nasıl katkı sağladı? 

Ö3: Evet sağladı benim notlarım düşmüştü telefonla uğraştığım için ama sonra 

bu etkinlikler sayesinde sınavdan 100 aldım. 

 (Ö3: KY) 

 

Ö8 kodlu öğrenci etkinliklerin baĢarısını etkilemediğini belirtmiĢtir. 

A: Bu etkinlikler yapıldıktan sonra matematikteki başarın arttı mı? 

Ö8: Pek fazla artmadı. 

A: Aynı mı kaldı? 

Ö8: Evet. 

A: Peki diğer arkadaşlarının arttı mı yoksa aynı mı kaldı? 

Ö8: Bence aynı kaldı. 

                                                              (Ö8: EO) 
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Öğrencilerle ―Uyguladığımız etkinlikler matematik dersi baĢarısına katkı sağlar 

mı? Açıklayınız.‖ sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde yedi öğrencinin katkı 

sağlar, bir öğrencinin değiĢme olmaz Ģeklinde görüĢ beyan ettiği görülmüĢtür.  



 

 

V. BÖLÜM 

 

 

 

Bu bölümde tartıĢma ile sonuç ve öneriler bölümleri yer almaktadır. 

 

5.1. TartıĢma 

 

Matematik öğretim programının ve modern dünyada insanların sahip olması 

gereken özelliklerin değiĢmesiyle matematik modelleme etkinlikleri ile ilgili 

çalıĢmaların arttığı görülmüĢtür. ġengil Akar (2017), üstün yetenekli öğrencilerin 

matematiksel yaratıcılıklarının matematiksel modelleme etkinlikleri sürecinde 

incelenmesi isimli çalıĢmasında çalıĢtığı altı üstün zekalı öğrencinin farklı modelleme 

etkinliklerinde farklı düzeylerde matematiksel yaratıcılık ortaya koydukları 

görülmüĢtür. Bu ve buna benzer çalıĢmalar ülkemizde ve dünyada eğitim konusunda 

yaĢanan değiĢiklikler, ihtiyaç duyulan birey özelliklerinin değiĢmesi gibi etkenlerle 

matematik öğretimi ve eğitimi ile ilgili yaklaĢımlarda da değiĢiklik görülmektedir. 

Matematik öğretimindeki yaklaĢımın değiĢmesi Türkiye’deki öğrencilerin matematik 

tutumlarının ve matematik için akademik baĢarılarına da olumlu katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmada sonuç olarak modelleme destekli eğitim yapılan iki deney grubu 

ile kontrol grubu son test baĢarı puan ortalamaları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

Bu durumun kontrol grubunda yürütülen matematik uygulama dersinin matematik 

uygulama dersi öğretim programı dahilinde gerçek hayat problemlerine benzer bir 

kapsam içeriğine sahip olması durumunun olduğu düĢünülmüĢtür.  Benzer bir sonucu 

Doruk (2010) matematiği günlük yaĢama transfer etmede matematiksel modellemenin 

etkisi isimli çalıĢmasında bulduğu tespit edilmiĢtir. 6. ve 7. sınıflarla çalıĢmıĢ ve her iki 

sınıf düzeyinde de matematiksel modelleme etkinlikleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda 6. sınıf deney grubu ile 7. sınıf deney grubu arasında anlamlı bir fark 
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bulunmamıĢtır ve bu durum matematiksel modelleme etkinliklerinin matematiği günlük 

hayata transfer etme etkisinin sınıf düzeyine bağlı olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Ayrıca öğrencilerin matematiksel modelleme etkinlikleri sayesinde günlük hayatla 

matematik arasında bağ kurulması ile ilgili olarak olumlu katkı sağladığı, düĢük 

matematik düzeyindeki öğrencilerin modelleme sürecine etkin bir Ģekilde katıldıkları ve 

modelleme geliĢtirdikleri görülmüĢtür. DıĢbudak (2014), 6. sınıf öğrencileriyle model 

oluĢturma etkinlikleri gerçekleĢtirerek akademik baĢarılarına ve matematiğe karĢı 

tutumlarına baktığı çalıĢmasında deney grubu ile kontrol grubu arasında anlamlı bir fark 

oluĢmadığını bulmuĢtur. Matematiğe karĢı tutumu açısından deney grubu lehine anlamlı 

fark bulunmuĢtur. Nam (2018), 8. sınıf öğrencileri ile cebir öğretiminde model 

oluĢturma etkinliklerinin matematik baĢarısına etkisini incelediği çalıĢmasında hem 

deney hem de kontrol grubunun matematik baĢarı puanlarının arttığını ama bu iki grup 

arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. Öğrencilerin tutumlarına etkisine 

bakıldığında iki grupta da tutumlarda artıĢ olduğu ancak gruplar arasında anlamlı bir 

fark olmadığı görülmüĢtür. 

ÇalıĢmada elde edilen bir diğer sonuçta iki deney grubunun da son test baĢarı 

puanlarının, kontrol sınıfının son test baĢarı puanına göre daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. Ayrıca yine bu çalıĢmada farklı öğretmenler tarafından yürütülen iki 

deney grubunun son testleri baĢarı puanları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

Literatür incelendiğinde aynı matematiksel modelleme etkinliklerinin farklı öğretmenler 

tarafından yürütüldüğü benzer bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak deney gruplarının 

son test puanlarının, kontrol grubunun son test puanından yüksek olması sonucuna   

benzer bir sonucun MuĢlu (2016)’nun çalıĢmasında, ortaokul matematik dersi öğretim 

programında yer alan modelleme yönteminin beĢinci sınıf doğal sayılarda iĢlemler 

konusunun öğretiminde öğrenci baĢarısına etkisi incelediğinde deney grubunun, kontrol 

grubuna göre kısmen daha baĢarılı oldukları ifade edilmiĢtir. Demirci (2018) ise 

matematiksel modelleme yönteminin matematik okuryazarlığına etkisi isimli 

çalıĢmasında matematik okuryazarlığının PISA’ya göre matematik okuryazarlık 

düzeyine olumlu katkı sağladığı görülmüĢtür. Bakırcı (2016), ortaokul öğrencilerinin 

matematiksel modelleme etkinlikleri uygulanması ile ilgili çalıĢmasında her iki 

grubunda PISA matematik baĢarı testi ortalamalarında anlamlı bir artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Deney ve kontrol gruplarının son testleri karĢılaĢtırıldığında ise deney 
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grubunun kontrol grubuna göre PISA matematik baĢarı düzeyinin daha ileride olduğu 

görülmüĢtür. Karacı (2016), matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme 

becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik öğrenme ortamının hazırlanması ve 

değerlendirilmesi isimli çalıĢmasında modelleme sürecinde çeĢitli zorluklar yaĢandığını 

ama öğretmen adaylarının her modelleme basamağındaki puanlarında artıĢ olduğu 

görülmüĢtür.  

Öğrencilerin matematik etkinlikleri ile ilgili düĢünceleri incelendiğinde 

öğrencilerin etkinliklerde değiĢkenleri tespit etmekte zorlandıkları, matematiğin günlük 

hayatın içinde olduğunu fark ettiklerini belirttikleri bulunmuĢtur. Benzer bir sonucu 

ġahin ve Eraslan (2016b), ilkokul öğrencilerinin modelleme süreçleri: suç problemi 

isimli çalıĢmalarında buldukları tespit edilmiĢtir. Ġlkokul 4. sınıf öğrencilerine beĢ 

haftalık bir ön çalıĢmanın ardından üç öğrenci seçilmiĢtir. Öğrenciler verilen suç 

problemi ile ilgili çalıĢırken fikir ürettikleri, modellerin doğruluğunu denedikleri ve 

genellenebilir modeller oluĢturmaya çalıĢmıĢlardır. Ancak öğrenciler modelleme 

sürecinde problemi anlama ve nitel veriyi yorumlama gibi güçlüklerle karĢılaĢtıkları 

görülmüĢtür. Yine benzer bir çalıĢmada Matsumiya, Yanagimoto ve Mori (1989) 8. 

sınıf öğrencilerine gerçek hayat problemlerinin çözümlerine yer verdikleri çalıĢmalarda 

öğrenciler matematiğin gerçek hayatla iliĢkisini fark ettikleri, öğrencilerin 

motivasyonlarının arttığı ve matematiğe olan ilgilerinin arttığı görülmüĢtür (Akt: Özer 

Keskin, 2008). Sağıroğlu (2018) çalıĢmasında matematiksel modelleme sürecinde 

öğrencilerin ilk defa matematiksel modelleme etkinliği ile karĢılaĢtıkları için 

öğrencilerin anlayamaması ve sınıf içinde gürültü problemi ortaya çıktığı belirlenmiĢtir. 

Çora (2018), çalıĢmasında araĢtırmanın baĢında öğrencilerin etkinlikleri çözmeye değer 

bulmadıklarını ve etkinlikleri matematik dersi ile iliĢkilendiremediklerini söylemiĢtir. 

ÇalıĢmanın ilerleyen zamanlarında ise öğrencilerin matematiksel kavramları gerçek 

yaĢam durumlarında anlamlandırdıkları ve akran iletiĢiminin olumlu katkısı 

görülmüĢtür. Karacı (2016) da çalıĢmasında öğretmen adayları modelleme sürecinde, 

verilen problemi anlamakta zorlandıkları ancak bu zorlukların zamanla azaldığı 

görülmüĢtür. Deniz ve Akgün (2014)’ ve Özturan Sağırlı (2010)’nın da çalıĢmalarında 

benzer sonuçlar bulunmuĢtur. 
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Grup çalıĢması açısından ise çalıĢmada öğrencilerin iĢbirliğini sevdiklerini 

ifade ettikleri ve iletiĢim halinde olmaktan, grup çalıĢmasından memnun oldukları 

bulunmuĢtur. DıĢbudak (2014)’ta, çalıĢmasında öğrenciler MOE kullanılan derslerin 

daha eğlenceli olduğunu, matematik dersine olan sevgisinin arttığını, grup çalıĢmasında, 

iĢ birliğinde ve sorumlulukta geliĢtiklerinin ancak öğrencilerin değiĢken seçmede çok 

zorlandıkları bulunmuĢtur. Ata (2019), sekizinci sınıf öğrencilerine matematiksel 

modellemeye dayalı bir öğretimle öğrencilerinin matematiksel iletiĢim becerilerinin, 

matematik okuryazarlıklarının ve duyuĢsal özelliklerinin incelenmesi çalıĢmasında 

matematiksel modelleme yaklaĢımına dayalı olarak tasarlanan öğrenme ortamlarında, 

matematiksel iletiĢim becerisi geliĢimlerinin desteklendiğini ortaya koymuĢtur. Bunun 

yanı sıra matematiksel iletiĢimindeki geliĢimlerin öğrencilerin matematik okuryazarlığı 

performansını artırdığı görülmüĢtür. Modelleme etkinliklerinde grup halinde 

çalıĢmalarının önemini Kal (2013) çalıĢmasında öğrencilere herhangi bir zorlukla 

karĢılaĢtınız mı sorusunda öğrencilerin arkadaĢlarım sayesinde zorluk falan kalmadı, ne 

zorluğu ben bunda diğer derste anladığımdan daha iyi anladım gibi cevaplar verdiklerini 

tespit etmiĢtir.  Barbosa, (2003), Araujo ve Salvador (2001) ve Blum ve Leib (2007)’de 

çalıĢmalarında benzer sonuçlar tespit ettikleri görülmüĢtür. 

Öğrencilerin çalıĢma da uygulanan matematiksel etkinlikleri zor ama ilerleyen 

etkinliklerle kolaylaĢan, eğlenceli, uğraĢtırıcı olarak ifade ettikleri bulunmuĢtur. MuĢlu 

(2016)’nun çalıĢmasında öğrencilerin dersin matematik modelleme ile daha eğlenceli ve 

konuların daha kalıcı olduğunu Ģeklinde ifade ettikleri görülmüĢtür. Ikeda, Stephens ve 

Matsuzaki (2007), ―Matematiksel model nedir? Matematiksel model yapmak zor mu, 

kolay mı?‖ sorularını öğrencilere matematiksel modelleme uygulaması öncesi ve 

sonrasında yöneltmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan bütün öğrencilerin matematiksel model 

oluĢturmanın zor olduğunu uygulama öncesinde de sonrasında da belirtmiĢlerdir. 

Karabörk (2016) çalıĢmasında öğrencilerin model oluĢturma etkinliklerini zor, çaba ve 

uğraĢmayı gerektiren, eğlenceli ve zevkli etkinlikler olarak ifade ettiklerini tespit 

etmiĢtir ve öğrencilerin ilk baĢta zorlanılan ama uğraĢtıkça çözülebilen ve eğlenceli hale 

gelen etkinlikler olduğu sonucuna ulaĢtığı görülmüĢtür. Kal (2013), öğrencilerin 

modelleme etkinlikleriyle birlikte; farklı problemlerin de olduğunu gördüklerini, 

problem çözümü için tek bir yolun olmadığını fark ettiklerini, matematiğin zor değil 

zevkli bir ders olduğunu fark ettiklerini ve burada öğrendiklerini diğer derslerde de 
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uygulayabileceklerini ifade etmiĢlerdir Ayrıca yapılan etkinliklerin daha gerçek 

olduğunu söylemiĢlerdir. Kertil (2008)’in de çalıĢmalarında benzer sonuçlar buldukları 

görülmüĢtür.  

Hesap makinesi ve teknoloji ile ilgili olma durumunun çalıĢmada öğrencileri 

olumlu etkilediği bulunmuĢtur. Benzer bir sonucu Hattie (2009) matematikte hesap 

makinesi kullanımının baĢarı üzerine düĢükte olsa olumlu bir etkiye sahip olduğunu 

söylemiĢtir. Kandemir (2011) ise çalıĢmasının sonunda öğrencilerin problem çözmede 

hesap makinesinin kullanımına yönelik düĢüncelerinde deney grubu lehine anlamlı 

farklılık gözlemlemiĢtir. Ayrıca yine ilk kez matematiksel modelleme problemi çözen 

öğrenciler matematiksel modelleme etkinliklerine karĢı olumlu tutum gösterdikleri 

görülmüĢtür. Ve yine öğrenciler hesap makinelerini ve bilgisayarları matematiksel 

modelleme sürecinde biliĢsel kolaylaĢtırıcılar olarak görmüĢlerdir. Saka (2016) 

öğretmen adaylarının matematiksel modelleme problemlerini çözme sürecinde 

teknolojinin rolü isimli çalıĢmasında teknolojik aletlerin kullanımının modelleme 

sürecinde karĢılaĢılan güçlüklerin giderilmesine katkı sağladığı görülmüĢ ve 

öğrencilerin öğrenme ortamlarının zenginleĢtirilmesi açısından önerilmiĢtir 

Yapılan bu çalıĢma matematiksel modelleme etkinlikleri ile ilgili literatüre, 

matematik modelleme etkinliklerinin öğrencilerin matematik uygulama dersine yönelik 

öğrenci baĢarısına etkisi, aynı etkinliklerin farklı öğretmenler tarafından uygulanması ve 

7. sınıf öğrencilerinin matematik modelleme etkinlikleri hakkındaki düĢüncelerinin 

ortaya çıkarılması konularında katkı sağlamıĢtır.  

 

 

5.2. Sonuç ve Öneriler 

 

Matematiksel modelleme etkinliklerinin 7. sınıf öğrencilerinin baĢarısına 

etkisinin ve öğrenci görüĢlerinin incelenmesi isimli çalıĢmada matematik uygulama 

dersi kapsamında kazanımlar dahilinde 5 tane matematiksel modelleme etkinliği 

uygulanmıĢtır. Bu etkinliklerin modelleme etkinlikleri uygulanan öğrenciler ile 

uygulanmayan öğrenciler arasındaki akademik baĢarıya etkisi, 2 farklı öğretmen 

tarafından farklı iki gruba uygulanan aynı modelleme etkinliklerinin bu 2 grubun 



76 

 

 

akademik baĢarılarına etkisi ve öğrencilerin matematik etkinliklerine iliĢkin 

düĢüncelerinin ortaya çıkarılması için yapılan bu çalıĢmada elde edilen sonuçlar 

aĢağıdaki gibidir. ÇalıĢmada nicel araĢtırma sonucunda, 

Modelleme destekli eğitim yapılan iki deney grubu ile kontrol grubu hep 

birlikte değerlendirildiğinde gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmamıĢtır.  

Ancak sınıfların matematik baĢarı ortalamalarına bakıldığında deney gruplarına 

ait iki ortalamanın da kontrol grubuna ait olan ortalamadan yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Ayrıca matematiksel modelleme etkinliklerinin uygulanan gruplarının akademik 

baĢarılarının, öğretim programı uygulanan gruba kıyasla akademik baĢarılarının daha 

çok arttığı bulunmuĢtur.  

Matematik modelleme yapılan iki deney sınıfı ve kontrol sınıfının ön test-son 

testleri arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur.  Bu sebeple matematik 

öğretiminin yapıldığı her sınıf seviyesinde matematik ve/veya matematik uygulama 

derslerinde matematiksel modelleme etkinliklerinin kullanılması önerilebilir.  

Farklı öğretmen tarafından yapılan matematiksel modelleme destekli eğitimin 

deney grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.  Bu sebeple 

çalıĢmada iki öğretmenle yapılan modelleme destekli eğitimin matematik baĢarısı 

üzerine etkisi daha kalabalık öğretmen sayısı ile uygulanarak incelenmesinin literatüre 

katkı sağlayacağı için önerilebilir. 

ÇalıĢmada nitel araĢtırma sonucunda, 

Öğrencilerin matematik etkinliklerini ilk baĢta zor görünen ama süreç içinde ve 

etkinlikler arttıkça etkinliklerin eğlenceli ve anlaĢılır olduğunu söyledikleri görülmüĢtür. 

Bu sebeple modellemenin etkisini görmek açısından faydalı olacağı için modelleme 

etkinlik uygulama süresinin ve sayısının arttırması önerilebilir. 

Öğrencilerin modelleme etkinliklerini zor, karmaĢık ve uğraĢtırıcı buldukları 

görülmüĢtür.  
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Modelleme etkinliklerinde öğrencilerin verilerdeki gerekli verilerin, 

değiĢkenlerin tespitinde ve yapılması uygun olan iĢlemin seçilmesinde güçlükler 

yaĢadıkları görülmüĢtür. 

Öğrencilerin çalıĢmanın ilerleyen zamanlarında matematik modellemeler için 

verimli, pekiĢtirici, konuyu öğrenme için geçen sürenin daha kısa olduğu gibi tespitlerde 

bulundukları görülmüĢtür. 

Modelleme etkinliklerini yaparken öğrenci-öğretmen iletiĢiminin azaldığı, 

öğrenci-öğrenci iletiĢimin arttığı böylece dersin öğretmen merkezliden öğrenci merkezli 

olması konusuna kendiliğinden evrildiği görülmüĢtür. 

Modelleme etkinlikleri grup halinde yaptıkları için öğrencilerin yardımlaĢmayı 

öğrendim, arkadaĢıma sordum, iletiĢim halindeydik dedikleri ve bundan memnun 

oldukları görülmüĢtür. Öğrencilerin matematiksel modelleme etkinliklerinde bilgiyi 

aktif olarak öğrendiği için deney ve kontrol gruplarının son testten belli bir süre sonra 

tekrar test yapılarak akademik baĢarı seviyesindeki değiĢime bakmak kalıcı öğrenmeyle 

alakalı bilgi vermesi faydalı olacağı için önerilebilir. 

Öğrencilerin ilgilerini çeken konularla alakalı modelleme etkinliklerinde daha 

çok çabaladıkları görülmüĢtür. 

Öğrenciler modelleme etkinliklerinin matematik dersinde de kullanılmasının 

faydalı olacağını söyledikleri görülmüĢtür. 

Öğrencilerin modelleme etkinlikleri sırasında özellikle ilk etkinlikte 

zorlandıkları görülmüĢtür. 

Grup çalıĢması yapıldığı için matematiksel modelleme etkinlikleri sırasında 

sınıfın oldukça gürültülü olduğu ama bunun öğrencileri rahatsız etmediği, ilerleyen 

etkinliklerde grup çalıĢması kültürüne adapte oldukları görülmüĢtür. Bu sebeple 

matematiksel modelleme çalıĢmaları yapılırken sınıfın fiziki koĢullarına ve grup 

sayısının 3-4 kiĢi civarında belirlenmesine dikkat edilmesi gerektiği yapılacak 

çalıĢmanın etkisini gösterme konusunda etkili olduğu tüm modelleme çalıĢmalarında 

bunlara dikkat edilmesi önerilebilir. 
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Öğrencilerin devamsızlık durumlarının matematiksel modelleme etkinliklerinin 

seyrini olumsuz etkilediği görülmüĢtür. Bu sebeple matematiksel modelleme çalıĢmaları 

yapılırken uygulama yapılacak öğrencilerin devam/devamsızlık durumunun dikkate 

alınarak çalıĢmanın yürütülmesi önerilebilir.  

Modelleme etkinlikleri sırasında grup çalıĢmasının etkisiyle çekingen, yanlıĢ 

yaparım duygusuna sahip tahtaya çıkmayan, akran baskısı hisseden, akademik baĢarısı 

düĢük öğrencilerin derse katılımın arttığı görülmüĢtür. 

Öğrencilerin etkinlikler sayesinde matematiğin her yerde, günlük hayatın 

içinde matematik saklı olduğunu, dikkatli bakınca görüldüğü söylemiĢlerdir. 

Öğrencilerin etkinlik esnasında hesap makinesi kullanmak, araĢtırma yaparken 

teknolojiyi kullanmak gibi etkenlerden memnun oldukları görülmüĢtür. 

Modelleme etkinlikleri yapılırken akran öğreniminin aktif olduğu görülmüĢtür. 

Öğrenciler matematiksel modelleme örneklerinin tek bir doğru cevabın olması 

gerekmediği durumunu anlamlandırmakta ve geleneksel ders öğretiminde olmadığı için 

adapte olmakta zorlandıkları görülmüĢtür. 
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EKLER 

 

EK-1: Bilet Alma Etkinliği 

 

Ġstanbul’da öğretmenlik yapan Ali Bey 9 Haziran günü okulların kapanması ile 

birlikte tatilini geçirmek için memleketi olan Konya’ya gitmeye karar verdi. Ali 

öğretmen Konya’ya otobüs, tren, hızlı tren ya da uçakla gidebilmektedir. Konya’ya 

uçakla konforlu ve en hızlı Ģekilde gitmeye karar veren Ali öğretmen, erken rezervasyon 

fırsatından yararlanmak için hemen farklı hava yolu Ģirketlerinin bilet fiyatlarını 

araĢtırdı. AraĢtırmasının sonucunda 9 Haziran saat 19.45 ekonomi sınıfı uçak biletini 

bulan Ali öğretmen için sıra yer seçimine gelmiĢti. Ali öğretmen yer seçiminde gideceği 

saat tam gün batımına denk geldiği için uçağın batı tarafında bir koltuk seçimi yapmaya 

karar verdi. Ancak seçtiği bilete ait uçağın 4 koltuklu mu yoksa 6 koltuklu mu olduğu 

belli değildir. Buna göre  

 Ali öğretmene yardımcı olacak bir plan geliĢtiriniz ve bu planı 

açıklayınız.  

 Ali öğretmen uçağın diğer tarafında seyahat etmek isteseydi oluĢturması 

gereken plan nasıl olurdu yardımcı olacak bir plan geliĢtiriniz ve bu planı 

açıklayınız. 

 Siz uçakta yer seçiminde nerede oturmak isterdiniz. Buna uygun planı 

oluĢturunuz.  
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EK-2: Dönme Dolap Etkinliği 

 

Ġngiltere’nin baĢkenti Londra’daki ―Londra Eye‖ ismiyle bilinen dönme dolap 

Londra’yı kuĢbakıĢı izlemek isteyenler için tavsiye edilmektedir. 1999 yılında inĢa 

edilen ve dünyanın en büyük dönme dolaplarından birisi olan yapı, yıllık 4 milyon 

civarında ziyaretçisiyle Londra’nın önemli turizm kaynaklarından biri haline gelmiĢtir. 

135 metre yüksekliğindeki bu dönme dolap her biri 25 kiĢi kapasiteli, içinde insanların 

rahatça dolaĢabileceği geniĢlikte 32 kapsülden oluĢmaktadır. Dönme dolabın bir diğer 

özelliği de hiç durmadan hareketine devam etmesidir. Yani yolcu indirmek ya da 

bindirmek için durmayan dolap, insanların yer seviyesinde kapsüllerine rahatlıkla 

binebileceği kadar yavaĢ hareket etmektedir. 

       Londra’daki ―London 

Eye‖ ismiyle bilinen 

dönme dolabı inceleyen ve 

müĢteri potansiyelinden 

etkilenen bir yatırımcı, 

benzer bir dönme dolabı 

Ġstanbul’a yapmaya karar 

veriyor. Çapı 140 metre 

olması planlanan dönme 

dolap yerden yüksekliği 

4m olan bir platform 

üzerine kurulacaktır. 

Dönme dolap üzerine eĢit 

aralıklı her biri 25 kiĢi kapasiteli 36 kapsülün yerleĢtirilmesi planlanmaktadır.  Bu plana 

uygun bir kroki çizerek kapsüller arasındaki açının ölçüsünü, iki kapsül arasındaki yay 

uzunluğu gibi özellikleri bir kroki üzerinde gösteriniz. 

Siz olsanız nerede ve nasıl bir dönme dolap inĢa ederdiniz, ayrıntılarıyla 

tasarlayınız. 
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EK-3: Pasta Kaplama Etkinliği 

 

Konya Cumhuriyet Ortaokulu 7. sınıf öğrencileri matematik dersinde bir 

dairenin çevresi ya da çemberin uzunluğunun çapına bölümü ile daima sabit bir sayı 

çıktığını ve bu sayıya pi sayısı denildiğini öğrendiler.  

 

 

 

Pi sayısının sembolü, Yunan alfabesinin 16. Harfi olan ve Yunanca "çevre" 

sözcüğünün ilk harfi olan π harfinden gelir.  Pi sayısının bilinen en eski kaydının Rhind 

Papirüsünde Ahmes tarafından kaydedildiği bilinmektedir. YaklaĢık olarak 3 olarak 

kullanılan pi sayısını, M.Ö. 2000 yılı dolaylarında Babiller Π= 3,125; Antik Mısırlılar 

ise Π=256/ 81 yani yaklaĢık 3,1605′ i kullanmaktaydı. Eski Yunanda √10 ya da 3,162 

sayısı kullanıldı. Archimedes ise (M.Ö. 287- 212) 3.10/71 ve 3.1/7 sayısını Pi sayısı 

olarak kullanmıĢtır. M.S. 500 yılı civarında Pi sayısı için 3, 1415929 olarak 

kullanılıyordu. 1424 yılında Ġran’ da virgülden sonraki 16 basamağı doğru olarak 

biliniyordu. 1596 yılında Alman Ludolph van Ceulen, Pi’ nin virgülden sonraki 20 

basamağını hesapladı ve bu sayı Avrupa’ da Ludolph sabiti olarak bilindi. O tarihten 

sonra Pi sayısının virgülden sonraki milyarlarca basamağı hesaplanmıĢtır.  En uzun pi 

hesaplama rekoru ise Fabrice Bellard tarafından hesaplanmıĢtır ve 2 trilyon 700 milyar 

rakamdan oluĢmaktadır. Pi sayısı 1.24 trilyonuncu basamağına kadar hesaplandığındaki 

hesaplanan bu rakamı bile bilgisayara yazmak için 310 milyon sayfa, 2.4 TB harddisk 

yeri gerekti. Yani 1 milyon mp3 kadar. 

 

https://onedio.com/etiket/iran/50270c17cc161f8ec1342325
https://onedio.com/etiket/almanya/50270c27cc161f8ec1342327
https://onedio.com/etiket/van/503cfc29cc161f8ec134243d
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Pi’nin rakamlarını 

ezberleme de çok kiĢinin ilgisini 

çekmiĢtir. Bu konudaki rekor 

pi’nin ilk 67 890 rakamını 

ezberlemiĢ olan Lu Chao 

adındaki bir Çinliye 

aittir. Guinness Dünya rekoru 

olarak kayda geçen bu olay 24 

saat 4 dakika almıĢtır.  Tüm 

bunların yanında bütün dünyada 

her yılın 3. Ayın 14. Günü "pi günü" olarak kutlanmaktadır.  

 

Bu bilgileri öğrenen ve Mart’ın 14’üne yaklaĢtıklarını hatırlayan öğrenciler Pi 

gününü kutlamaya karar verdiler.  Kutlama için pasta ve kurabiye yapmayı planlayan 

öğrenciler aralarında görev paylaĢımı yaptılar.  Yapacakları pastayı Ģeker hamuru ile 

kaplamaya ve üstüne pasta kalemiyle pi sayısını yazmaya karar verdiler.   

 

Pasta yapmakla 

görevli olan AyĢe yarıçapı 24 

olan bir kalıpla keki piĢirmiĢ ve 

bir paket Ģeker hamurunu 

kullanarak Ģekildeki gibi 

süslemiĢtir. Bu sınıfın mevcudu 

36 kiĢidir. KiĢilere eĢit 

büyüklükte pasta dilimleri 

dağıtılacaktır.  

 

 Pastayı kaplamak için ne kadar Ģeker hamuru kullanılmalıdır? 

 Bir dilim için gerekli Ģeker hamuru miktarı ne kadardır? 

 

https://onedio.com/etiket/guinness-rekorlar-kitabi/5076b2650228f60917601ce3
https://onedio.com/etiket/olay/57ceb76ded62790c040afa50
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EK-4: Güzel Pastanesi Etkinliği 

 

Güzel pastanesi sahibi Mehmet Güzeldir. Pastanesine en çok karĢısında 

bulunan ortaokul öğrencileri gelmektedir. Ocak ayı 1. Haftası satıĢ verilerini tabloya 

aĢağıdaki gibi kaydediyor. 

 

Ġçecek Menüsünden; 

Ġçecekler Pazartesi Salı ÇarĢamba PerĢembe Cuma Cumartesi Pazar 

Çay 60 65 58 72 61 110 125 

Kahve 45 37 43 50 42 70 80 

Maden Suyu 15 20 16 18 15 25 28 

Meyve Suyu 35 43 40 29 36 48 55 

Salep 33 41 25 36 40 45 48 

Limonata 5 7 3 5 4 6 6 

 

Pasta menüsünden; 

Pasta 

ÇeĢitleri 
Pazartesi Salı ÇarĢamba PerĢembe Cuma Cumartesi Pazar 

Çikolatalı 

Pasta 
5 6 5 7 5 10 15 

Muzlu 

Pasta 
4 6 3 6 3 9 12 

Frambuazlı 

Pasta 
7 4 3 5 9 11 15 

Çilekli 

Pasta 
3 3 4 3 4 4 8 

Krokanlı 

Pasta 
2 4 5 4 5 5 7 

 

Mehmet Bey ve mutfak ekibi yukarıdaki verilere dayalı olarak müĢterinin 

taleplerini değerlendirerek Ocak ayının 2. Haftası için haftalık içecek ve pasta çeĢitliliği 

için planlama yapacaklardır. Pastaneye neler önerebilirsiniz? Verileri değerlendiriniz. 
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a) Ġçeceklerden / Pasta çeĢitlerinden hangisi daha çok satılmaktadır? 

b) Ġçecekler / Pasta satıĢında ayrı ayrı haftalık ortalama miktar kaçtır? 

c) Ġçecek / Pasta olarak yeni ne çeĢit eklenebilir? 

d) Ġçecek/ Pasta çeĢitlerinden olarak satıĢı en az olan nedir? 

e) Ġçecek/ Pasta çeĢitlerinden olarak satıĢı en az olan nedir? 

Sizce pastane, menüsünde ne gibi değiĢiklikler yapmalıdır? 
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EK-5: Telefon Seçimi Etkinliği 

 

Ali telefon almak 

için araĢtırma yaparken 

aklına birden telefonun 

nasıl icat edildiği sorusu 

geliyor ve araĢtırmaya 

baĢlıyor. Ve telefon 

hakkında çeĢitli bilgileri 

ediniyor. Bunlar Ģöyle, 

telefon birbirinden uzak 

yerlerde bulunan kiĢiler ve 

düzenekler arasında bilgi 

alıĢveriĢini sağlayan 

elektrikli ses alıp verme 

aygıtıdır. Telefonun 

çalıĢmasında ana ilke 

ağızdan çıkan ses 

dalgalarının önce elektrik 

sinyallerine çevrilmesi, bu 

sinyallerin çeĢitli 

gönderme yöntemleriyle uzağa iletilmesinden sonra, bu defa da elektrik sinyallerinin 

yeniden kulakla duyulabilecek ses dalgalarına çevrilmesidir. Önce kentlerde kurulan 

telefon Ģebekeleri daha sonra kentlerarası, uluslararası düzenekler durumuna dönüĢmüĢ 

ve uydular aracılığıyla dünyanın her köĢesinin birbiriyle iletiĢimi sağlanmıĢtır. Telefon 

sözcüğü Eski Yunanca Telos ―Uzak‖ ve Phone ―Ses‖ sözcüklerinin birleĢmesinden 

oluĢmuĢtur. KonuĢmaları açıkça aktaran ilk telefon aleti, Alexander Graham 

Bell ve Charles Sumner Tainter tarafından geliĢtiren radyofon isimli aygıttır. Ġki bilim 

adamı, bu aygıtla ilk baĢarılı denemeyi 15 ġubat 1880 günü gerçekleĢtirdiler. Verici 

Washington'da, 13. Cadde'deki Franklin Okulu'nun tepesine konmuĢtu. Tainter, ahizeyi 

eline alarak konuĢmaya baĢladı: Bay Bell... Bay Bell... Beni duyabiliyorsanız lütfen 

pencerenin önüne gelip şapkanızı sallayın. Az sonra Bell, 14. Cadde'de bulunan 

https://tr.wikipedia.org/wiki/Alexander_Graham_Bell
https://tr.wikipedia.org/wiki/Alexander_Graham_Bell
https://tr.wikipedia.org/wiki/15_%C5%9Eubat
https://tr.wikipedia.org/wiki/1880
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laboratuvarının penceresine geldi. Elinde Ģapkası vardı. Bir an durdu, sonra Ģapkasını 

sallamaya baĢladı. Ġlk çıkan telefondan günümüze telefon modelleri geliĢerek 

ilerlemiĢtir. Bu ilerleme, ahizeli telefon, radyo dalgalı telefon, tuĢlu telefon, cep 

telefonu, akıllı telefon Ģeklinde geliĢmiĢtir. 

 

Ali, çoğunu ilk defa gördüğü telefonlara ve teknolojinin bu hızlı değiĢimine 

oldukça ĢaĢırdı. Telefon seçmeye geri dönen Ali telefonlara bakarken çeĢitli kriterlere 

göre telefon bakabileceğini gördü. Örneğin, kamera çözünürlüğü, hafızası, iĢletim hızı, 

kolay kullanımı, fiyatı, pil ömrü gibi faktörlerle karĢılaĢtı. Ali kendisi için en önemli 

kriterin pil ömrü olduğuna karar verdi. Ali almayı düĢündüğü iki telefonun aylara göre 

satıĢ oranına bakmaya karar verdi. A ve B markalarının aylık telefon satıĢ grafikleri 

aĢağıdaki gibidir. 

 

Ali istediği iki 

telefonun satıĢ 

grafiklerini ayrı ayrı 

hale dönüĢtürüp 

telefonun kendi 

içindeki satıĢ 

değiĢimini incelemek 

istiyor.  

 

A markasının 

satıĢlarındaki değiĢimi 

incelemeye uygun 

grafik çiziniz. 

B markasının satıĢlarındaki değiĢimi incelemeye uygun grafik çiziniz. 

A markasının aylara göre satıĢ miktarlarını-dört aylık toplam satıĢ miktarı ile 

karĢılaĢtırmamızı sağlayacak bir grafik çiziniz. 

B markasının aylara göre satıĢ miktarlarını-dört aylık toplam satıĢ miktarı ile 

karĢılaĢtırmamızı sağlayacak bir grafik çiziniz. 
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EK-6: StandartlaĢtırılmıĢ BaĢarı Testi 

 

 



104 

 

 

 



105 

 

 

 



106 
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EK-7: GörüĢme Soruları 

 

1. Uyguladığımız tüm etkinlikler hakkında neler söylemek istersin/neler 

düĢünüyorsun?  

2. Uyguladığımız etkinlikleri çözerken grup olarak neler yaptınız? Grup 

çalıĢmanızı değerlendiriniz. 

3.Etkinlikleri uygularken ilk etkinlikten son etkinliğe doğru düĢündüğünde 

(süreç içinde) düĢüncelerin neler oldu? 

4. Etkinliklerin olumlu yanları var mıydı varsa nelerdi? Açıklayınız. 

5. Etkinliklerin olumsuz yanları var mıydı varsa nelerdi? Açıklayınız. 

6. En fazla dikkatini çeken etkinlik hangisiydi, neden? 

7. Benzer etkinliklerin matematik dersinde uygulanması sence nasıl olur? 

8. Uyguladığımız etkinlikler matematik dersi baĢarısına katkı sağlar mı? 

Açıklayınız. 

9. Etkinlikler kendi içinde en çok dikkatini çekenden baĢlayarak sıralama yapar 

mısınız? 

10. Etkinlikleri birkaç kelime ile özetler misin? 

11. Etkinlikler ilgi alanınıza giriyor mu? Açıklayınız. 
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