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Ferat ÖNAL 

BAĞLAMSAL PROBLEMLERĠN ÇÖZÜMÜNDE STRATEJĠ ÖĞRETĠMĠNĠN 

ÖĞRENCĠLERĠN BAġARI VE TUTUMUNA ETKĠSĠ 

ÖZET 

Bu çalıĢmanın amacı ortaokul 6. sınıf matematik dersinde bağlamsal 

problemlerin çözümünde problem çözme stratejisi öğretiminin öğrencilerin 

matematiksel baĢarı ve tutumuna etkisini araĢtırmaktır.    

AraĢtırmada nitel ve nicel araĢtırma metotlarından faydalanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, 2014–2015 eğitim-öğretim yılında Aydın ili Çine ilçesi 

6. sınıfta okuyan öğrenciler oluĢturmaktadır. Nitel ve nicel araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Aydın ili Çine ilçesindeki bir devlet ortaokulunda okuyan 6. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın nitel boyutuyla öğrencilerin bağlamsal problemler hakkındaki 

düĢünceleri ve bağlamsal problemleri çözüm süreçleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel boyutu kapsamında yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile elde edilen 

veriler betimsel analize tabi tutulmuĢ ve bu analiz ıĢığında, bağlamsal problemlerin 

çözümü için mevcut stratejiler ıĢığında iki tane sentez strateji geliĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel boyutu kapsamında ise deneysel desenlerden yarı deneysel desen 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada bağlamsal problemlerin çözümünde öğretilen stratejinin 

etkililiğini belirlemek amacı ile "Bağlamsal Problemler BaĢarı Testi" geliĢtirilmiĢ ve 

testin madde analizleri, geçerlilik ve güvenirlik analizleri yapılmıĢtır. BaĢarı testinin 

KR-20 güvenirlik katsayısı 0.793 olarak hesaplanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda 15 

sorudan oluĢan baĢarı testine son hali verilmiĢtir. BaĢarı testi çalıĢmada öntest, sontest 

ve kalıcılık olarak deney ve kontrol gruplarına uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını tespit etmek amacıyla Geban, 

Ertepınar vd. (1994) tarafından geliĢtirilmiĢ, Uygun (2008) tarafından matematik 

alanında uygulanmıĢ ve Genç (2010) tarafından güvenirlik analizi yapılmıĢ matematiğe 
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yönelik tutum ölçeği öntest ve sontest olarak deney ve kontrol gruplarında 

kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın nicel boyutu kapsamında geliĢtirilen baĢarı testi seçkisiz olmayan 

örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme yöntemiyle belirlenmiĢ 90 öğrenciye 

uygulanmıĢtır.  Deney grubunda (n= 30) bağlamsal problemler üzerinde strateji öğretimi 

yapılırken, pasif deney grubunun (n= 30) sadece bağlamsal problemleri tanıması, aĢina 

olması sağlanmıĢ ve herhangi bir strateji öğretimi yapılmamıĢ, kontrol grubunda ise (n= 

30) bağlamsal problemlerden bahsedilmemiĢ ve herhangi bir strateji öğretimi 

yapılmamıĢtır. Böylelikle bağlamsal problemlerde strateji öğretiminin öğrenci baĢarısı 

ve tutumu üzerine etkileri gözlenmiĢtir. Elde edilen nicel veriler SPSS 22 programında 

deney ve kontrol gruplarının karĢılaĢtırılması Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA), 

Tekrarlı Ölçümler Ġçin Tek Faktörlü ANOVA, Tekrarlı Ölçümler Ġçin Tek Faktörlü 

ANCOVA ve Tek Yönlü Kovaryans Analizi (ANCOVA) ile yapılmıĢtır.  

ÇalıĢmanın nitel sonuçları değerlendirildiğinde; öğrencilerin bağlamsal 

problemleri zor, uzun, ayrıntılı bilgi içeren, zaman alıcı ve ĢaĢırtmalı sorular olarak 

düĢündükleri, bağlamsal problemleri çözerken, problemdeki içeriğe odaklanmak yerine 

sayılara odaklanıp, sayılarla rastgele iĢlem yaptıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin, 

problemde yer alan sayıların büyük olması ve tam sayı olmaması durumunda problemi 

çözemeyeceklerini düĢündükleri görülmüĢtür. Elde edilen bu bilgiler ıĢığında ve mevcut 

problem çözme stratejilerinin getirisinde bağlamsal problemlerin çözümünde yarar 

sağlaması düĢünülen iki tane sentez strateji geliĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın nicel sonuçları değerlendirildiğinde; bağlamsal problemlerin 

çözümünde problem çözme stratejisi öğretiminin, öğrencilerin baĢarılarını ve öğrenilen 

bilginin kalıcılığını olumlu düzeyde etkilediği ancak tutum üzerinde herhangi bir 

etkisinin olmadığı tespit edilmiĢtir.  

ANAHTAR SÖZCÜKLER 

Bağlamsal Öğrenme, Bağlamsal Problemler, Problem Çözme Stratejileri 
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Ferat ÖNAL  

THE EFFECT OF STRATEGY TEACHING IN CONTEXTUAL PROBLEM 

SOLVING ON STUDENTS’ SUCCESS AND ATTITUDES 

ABSTRACT 

The aim of this study is to research the effect of strategy teaching in contextual 

problem solving on students‟ mathematical success and attitude in secondary school 6th 

grade mathematic course. 

In the study qualitative and quantitative methods were used. Population of the 

study is composed of 6th grade students studying in Çine county in Aydın.  Qualitative 

and quantitative study group of the study is composed of 6th grade students studying in 

a state school in Çine county in Aydın. 

With qualitative dimension of the study, it is aimed to determine the ideas about 

and solving processes of contextual problems of students.  In the context of qualitative 

dimension, data obtained from semi-structured interview forms were analyzed 

descriptively and after this analysis, two synthesis strategies were developed connected 

to the existing strategies for the solution of contextual problems. In the quantitative 

dimension of the study semi-experimental design was used which is one of the 

experimental designs. In the study, in order to determine the efficiency of the strategy 

taught in the solution of contextual problems, “Contextual Problems Achievement Test” 

was developed and item analysis, validity and reliability analysis were made. The KR-

20 reliability coefficient of the achievement test is 0.793. At the end of the analysis, the 

last form of the achievement test were composed of 15 items. The achievement test 

were applied to experiment and control groups as pretest, posttest and permanency tests. 

In order to determine attitudes of the students in control and experiment groups towards 

mathematics, attitude towards mathematics scale, which was developed by Geban, 

Ertepınar et al. (1994), applied in mathematics by Uygun (2008) and reliability analysis 

of which was made by Genç (2010), was applied as pretest and posttest to control and 

experiment groups. 
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The achievement test which was developed through the quantitative dimension 

of the study was applied to 90 students who were determined by suitable sampling, 

which is one kind of the sampling methods of random sampling. Strategy teaching on 

contextual problems were taught to the experimental group (n=30), no strategy teaching 

was applied and it is just the recognition and familiarity is provided for pasive 

experimental group (n= 30), contextual problems were not mentioned and no strategy 

teaching were made in control group (n= 30). Obtained quantitative data were analyzed 

by SPSS 22. One Way ANOVA for the comparison of experimental and control groups, 

One-Way ANOVA for Repeated Measures, Repeated Mesaures One-Way Analysis of 

Covariance, and One Way Covariance Analysis (ANCOVA) were used. 

When the qualitative results were evaluated,  it was identified that students 

consider contextual problems as difficult, long, containing detailed information, time-

consuming and staggered questions, and they focus on the numbers rather than content 

and do random calculations while solving contextual problems. It was also observed 

that students think that they can not solve the problems in the case of a large number of 

problems and absence of integers. In the light of this data obtained and as a return on 

existing problem-solving strategies, two synthesis strategies considered as beneficial 

were developed.  

When the study's quantitative results are evaluated; it was found that teaching 

problem solving strategies for solving contextual problems affects positively student 

achievement and retention of learned knowledge, but it does not have any impact on 

attitude. 

KEYWORDS 

Contextual Learning, Contextual Problems, Problem Solving Strategies 
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GĠRĠġ 

21. yüzyılın yaĢandığı günümüzde teknolojinin hızlı geliĢimi ile beraber 

insanların yaĢam tarzları, beklentileri, hayat standartları değiĢmekte, kendini 

yenilemektedir. Bu hızlı değiĢim sürecine ve ilerleyen bilim çağına ise ancak iyi ve 

kaliteli eğitim almıĢ bireyler ayak uydurabilmektedir (Hiçcan, 2008). Ġnsan yaĢamında 

ne tür güçlüklerle karĢılaĢılacağı ya da hangi ihtiyaçların doğacağını önceden 

kestirebilmek mümkün olmadığı için günümüz eğitim anlayıĢı, kendi güçlüklerinin 

üstesinden gelen, kendi problemlerine çözüm üreten insan yetiĢtirmeyi hedeflemektedir 

(Altun, 2008).  Bu anlamda değiĢen dünyada matematiği anlayabilen ve yaĢamlarında 

kullanabilen insanlar önemli yerlere gelecek ya da geleceklerini en uygun Ģekliyle 

biçimlendirme imkânına sahip olabileceklerdir (National Council of Mathematics of 

Teachers-NCTM, 2000). Buradan hareketle okullarımızda, matematiğin hayatın bir 

parçası olduğu öğrencilere hissettirilmeli, öğrenciler okulda öğrendikleri bilgileri 

hayatlarına uygulayabilmelidir (Karakurumer, 2003). 

Ülkemizde Ortaokul Matematik Öğretim Programının genel amaçları arasında 

öğrencilerin problem çözme sürecinde kendi düĢünce ve akıl yürütmelerini ifade 

edebilmesi, problem çözme stratejileri geliĢtirip bunları günlük yaĢamdaki problemlerin 

çözümünde kullanabilmesi yer almaktadır (TTKB, 2013). Burada amaç matematik 

kavram, teorem ve formüllerin ezberlenerek hangi amaçla kullandığını dahi bilmeden 

yüzlerce örnek çözmek değildir. Esas olan, mevcut Ģartların getirisinde düĢünebilmek ve 

belirli Ģartlar oluĢtuğunda ne gibi sonuçlara varılabileceğini kestirmektir (Nasibov ve 

Kaçar, 2005). Bu yönüyle düĢünüldüğünde matematik öğretiminin amacı; kiĢiye günlük 

hayatında kullanabileceği matematiksel bilgi ve becerileri kazandırmak, problem 

çözmeyi öğretmek ve günlük yaĢamında karĢılaĢtıkları durumları problem çözme 

yaklaĢımı içinde ele alan bir düĢünme biçimi kazandırmaktır. Böylece kiĢi çevresindeki 

olaylardan anlam çıkarabilmeli, onları daha iyi yorumlayabilmeli ve öğrendiklerini 

uygulamaya geçirebilmelidir (Altun, 2008).   

Matematik öğretiminde problemlerin, öğrencilerin kendi görüĢ ve seziĢlerinden 

yola çıkılarak çözülmesi; çözümden çok bu çözümdeki sürecin geliĢtirilmesi önemli 

hususlar arasında yer alır (Baykul, 2014). Problem çözme öğretiminde genel amaç, 
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kiĢinin problem çözme yeteneğini geliĢtirmek olup, problemi çözmek ise, problemin 

kendinden ziyade problemin modellik ettiği düĢünme sürecini kavramaktır. Problem 

çözme yeteneği, bir problemle karĢılaĢıldığında problemi anlama, çözümü için uygun 

stratejiyi belirleme, bu stratejiyi kullanma ve sonuçlarını yorumlama yeteneğidir. 

Problem çözme yeteneği geliĢmiĢ olan bireyler çevresindeki olayları açıklamak için 

problem çözme yaklaĢımı ile davranır. Bu yeteneğini geliĢmemiĢ bireyler bilgiyi etkin 

olarak kullanamamaktadır (Altun, 2008).   

Problemler, problemin içeriği ve problemle karĢılaĢan öğrencinin bilgi 

birikimine göre rutin ya da rutin olmayan problemler olarak ayırt edilebilir. Rutin 

problemler öğrencilerin var olan bilgilerini doğrudan kullanarak çözebileceği 

problemlerken, rutin olmayan problemler bir çırpıda çözülemeyen problemlerdir 

(TTKB, 2013).  Rutin olmayan problemlerle benzerlik gösteren bağlamsal problemler 

ise, gerçek yaĢamın içinden olan, kiĢiselleĢtirilebilen, daha fazla okumayı ve düĢünmeyi 

gerektiren nitelikteki problemlerdir (Tekbıyık ve Akdeniz, 2010). Genellikle bu tarz 

problemler belli bir bağlam ya da tema çevresinde kurgulanan problemler Ģeklindedir. 

Problem verileri bir grafikte, bir çizelgede, kısa bir haber metninde veya hikayede 

bulunabilir. Bağlamsal problemlerin çözümünde öğrenciler doğru iĢleme karar vermede 

hatta problem için uygun veri bulmada zorluk çeker ve çözüm için çoğu zaman 

problemde geçen sayıları kullanıp iĢlem için tahminde bulunurlar (Van De Walle, Karp 

& Bay-Williams, 2013). 

Ülkemizde yapılan çalıĢmalar sonucu, öğrencilerin gerçek yaĢam problemlerini 

çözerken dikkate değer zorluklar yaĢadığı, öğrencilerin problemle ilgili gerçek yaĢam 

koĢullarını dikkate almadıkları geçmiĢten getirdikleri kuralları uygulayarak sonuca 

ulaĢmaya çalıĢtıkları (Bayazit, 2013), gerçek yaĢam problemlerine kıyasla rutin 

problemlere öğrencilerin verdikleri doğru cevap yüzdesinin oldukça yüksek olduğu, 

öğrencilerin gerçek yaĢam problemlerine gerçekçi çözüm bulmada baĢarısız olduğu 

(Çelik ve Güler, 2013), öğrencilerin sadece iĢlemsel bilginin kullanıldığı alıĢtırmalarda, 

kavramsal bilginin kullanıldığı problemlere kıyasla daha baĢarılı oldukları, birden fazla 

iĢlem gerektiren problemlerde hata yaptıkları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Soylu ve Soylu, 

2005). Ayrıca ülkemizde yapılan çalıĢmalardan bazılarında kesirlerle ilgili 

problemlerde, öğrencilerin problemi anlamada dolayısıyla iĢlem sırasının 



3 
 

belirlenmesinde güçlük yaĢadığı, kesir problemlerinin anlaĢılmasında Ģekil kullanımına 

fazla yer vermedikleri, hatalı genellemeler yaptıkları ve kavram yanılgılarına sahip 

oldukları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Soylu ve Soylu, 2005; Kocaoğlu ve Yenilmez, 2010; 

Kazak, 2012). 

Bu araĢtırmada kesirler konusunda bağlamsal problemlerin çözümü için strateji 

kullanımının ne derece etkili olduğu saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu anlamda öğrencilerin 

bağlamsal problemler hakkındaki düĢünceleri ve problem çözme süreçleri incelenmiĢtir. 

Bağlamsal problemlerin çözümünde strateji öğretiminin öğrencilerin bağlamsal 

problemleri çözme baĢarısını artıracağı düĢünülmektedir. 
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BÖLÜM I 

ARAġTIRMA HAKKINDA AÇIKLAMALAR 

1.1.  Problem Durumu  

Matematik hem bilimde hem de günlük yaĢamımızdaki problemlerin 

çözülmesinde baĢvurduğumuz en önemli araçlardan birisidir. Burada “problem” 

kelimesi yalnızca sayısal problemleri değil, genel olarak “sorun” olarak 

isimlendirdiğimiz problemleri de kapsar. Problem, insan zihninde karıĢıklığa neden olan 

insanın inancını belirsizleĢtiren durumlar olarak ele alındığında problem çözmek, 

insanın kafa karıĢıklığını gidermek ve belirsizlikleri ortadan kaldırmak için durumun 

analiz edilmesi, gerekli bilgilerin toplanıp çözüm için yarar sağlayacak olanların 

seçilmesi ve seçilen bilgilerin uygun Ģekilde kullanmasını gerektirir (Baykul, 2014). 

Matematik, çok fazla örnek çözmek veya öğretmenin açıkladığı yöntemlerin bire 

bir aynısını yapmaktan daha öte bir kavramdır. Matematik yapmak problemleri 

çözebilmek için yöntem geliĢtirmek, geliĢtirilen bu yöntemleri uygulamak, bu 

yöntemlerin problemin çözümünde sonuca ulaĢmada yararlı olup olmadığını görmek ve 

verilen cevapların anlamlı olup olmadığını kontrol etmek anlamına gelmektedir (Van 

De Walle vd., 2013). 

Baykul (2014) geçmiĢte problem çözerken, problemlerin türlerine ayrılıp her 

türle ilgili çözüm yolları üzerinde durulduğunu ve problem türlerinin ezberletildiğini, 

günümüzde ise problem çözme iĢleminin, günlük hayattan ve ders kitabından seçilen 

problemler üzerinde uygulama yapılmasıyla gerçekleĢtiğini belirtmektedir. “Muhakeme 

etme” olarak bilinen problem çözme yeteneği, problemi kavrama, çözüm için uygun 

stratejiyi seçerek kullanma ve sonuçları yorumlama olarak ele alındığında; problem 

çözme yeteneği sadece karĢılaĢılan problemleri çözmede kullanılan bir yaklaĢım olarak 

kalmaz aynı zamanda öğretime hakim bir yaklaĢım da olur (Altun, 2008).    

Ortaokul matematik dersi programında (2013), öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢimine önem verilmektedir. Problem çözme stratejileri konusunda 

ortaokul matematik programındaki (2013) matematik eğitiminin genel amaçları arasında 
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öğrenciler, “problem çözme stratejilerini geliĢtirebilecek ve bunları günlük hayattaki 

problemlerin çözümünde kullanabilecektir” ifadesi yer almaktadır (TTKB, 2013:II). 

Program problem çözmeyi bir süreç olarak ele almaktadır. Ayrıca problem çözme 

stratejilerinin öğrenilmesi ile problem çözme becerilerinin geliĢtirilebileceği 

belirtilmektedir (Arsal, 2009). Yapılan çalıĢmalar problem çözme becerilerinin 

geliĢtirilebileceği ve problem çözme baĢarısı açısından, problem çözme stratejilerinin 

kullanıldığı gruplarda, problem çözme stratejisi çalıĢması yapılmamıĢ gruplara kıyasla 

matematiksel olarak anlamlı farklılıklar elde edildiğini göstermektedir (Hohn ve Frey, 

2002; Yazgan ve BintaĢ, 2005; Altun ve Arslan, 2006; Yavuz, 2006; Altun, Memnun ve 

Yazgan, 2007; Üredi, ġengül ve Gürdal, 2008; Baykul vd., 2010; Baykul ve Yazıcı, 

2011).  

Ortaokul Matematik Öğretim Programının (2013) da bu kadar önemsediği temel 

beceriler arasında yer alan problem çözme becerisi açısından ülkemizin dünya genelinde 

yapılan sınavlardaki matematik baĢarısının genel olarak düĢük olduğu görülmektedir. 

Stacey (2012) PISA‟daki matematik sorularının gerçek dünya problemlerine 

dayanmakta olduğunu belirtmiĢtir (Akt. Lutfianto, 2013, s. 262). YapılmıĢ çalıĢmalar 

bağlamsal problemlerin ne olduğu hakkında yeterli bilginin olmadığı ve öğrencilerin 

bağlamsal problemleri çözemediklerini (Kurnaz, 2013; Lutfianto, 2013) göstermektedir. 

Ülkemizin de katıldığı uluslararası sınav olan PISA‟da ölçülmek istenen temel 

yeterlilik okuryazarlık baĢlığında ele alınır. Matematik açısından bu yeterlilik gerçek 

bağlamda verilen problemi matematiksel problem olarak kurgulama, problemi çözme ve 

elde edilen sonucun gerçek yaĢama uygunluğuna karar verme boyutları ile 

incelenmektedir. PISA‟da matematik yeterliliği için yer alan 6 düzeyden 2. düzeyde yer 

alan öğrenciler, doğrudan çıkarım yapmaktan baĢka bir beceriye gerek olmayan 

bağlamdaki problem durumlarını yorumlayabilir ve formülleri, temel algoritmaları, 

alıĢılageldik iĢlem yollarını kullanarak sonuçlar üzerinde görünenin ötesine geçmeyen 

yorumlar yapabilir. 4. düzeyde yer alan öğrenciler ise sembolik durumlarda dahil olmak 

üzere farklı gösterimleri seçip birleĢtirebilir ve bunları gerçek dünyada karĢılaĢabilme 

olasılığı bulunan durumların çeĢitli yönleri ile iliĢkilendirebilirler (Aydoğdu 

Ġskenderoğlu ve Baki, 2011). Ortaokul matematik öğretim programının (2013) genel 

amaçları arasında, öğrencilerin matematiksel kavramları anlaması, kavramların hem 



6 
 

kendi içinde hem de kendi arasındaki iliĢkiyi kurabilmesi ve bu iliĢkileri günlük hayatta 

ve diğer disiplinlerde kullanabilmesi yer almaktadır (TTKB, 2013). Bu anlamda 

düĢünüldüğünde programın ülkemizdeki öğrenciler açısından hedeflendiği noktanın 

PISA sonuçlarının minimum 4. düzeyinde olması gerektiği yönünde olduğu söylenebilir 

(Aydoğdu Ġskenderoğlu, Erkan ve Serbest, 2013).  

Ülkemizde matematik okuryazarlığı ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; 

Okur (2008) PISA 2003 sorularından oluĢan matematik okuryazarlığı ile ilgili 10 

problem üzerinden klinik görüĢme yöntemi ile 8. sınıftan yeni mezun olmuĢ beĢ 

öğrencinin problem çözme stratejilerini, davranıĢ ve üst biliĢlerini analiz etmiĢtir. 

AraĢtırmasının sonunda problem çözme baĢarısının artması için matematik derslerinde 

farklı problem çözme stratejilerini kullanmayı gerektiren problemlerin yer alması 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Uysal ve Yenilmez (2011) 8. sınıf öğrencilerinin, PISA 2003 

matematik sınavı soruları ve değerlendirmelerini esas alarak öğrencilerin matematik 

okuryazarlık düzeyini belirlemeyi amaçladığı 1047 öğrenci üzerinden gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmasında; öğrencilerin matematik okuryazarlık düzeyinin, 2. düzey ve altında yer 

aldığını en üst düzey olan 6. düzeyde baĢarılı öğrenci bulunmadığını, matematik 

okuryazarlık düzeyini artırmak için öğrencilerin ders ortamlarında PISA‟da yer alan 

türden problem durumları ile karĢı karĢıya getirilmesinin yarar sağlayabileceğini ifade 

etmiĢlerdir. Aydoğdu Ġskenderoğlu ve Baki (2011) PISA matematik yeterlilik ölçeğine 

göre 8. sınıf matematik ders kitabında yer alan soruları sınıflandırmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda 8. sınıf matematik ders kitabında PISA‟da yer alan 6 düzeyin tamamını 

kapsayacak Ģekilde soruların yer almadığı, 1., 2., 3. ve 4. düzeyde soru, problem, 

alıĢtırma ve örneklerin yer aldığını, bu düzeylerden de ağırlıklı olarak 2. düzeye iliĢkin 

(%47) soruların bulunduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Uluslararası sınavlardan PISA ve TIMSS Türkiye sonuçları değerlendirildiğinde; 

TIMSS 8. sınıf düzeyinde 1999, 2007 ve 2011 matematik baĢarılarında puan artıĢı 

olmuĢtur; ancak katılım gösterdiğimiz üç yılda da TIMSS‟in alt, orta, üst ve ileri olarak 

belirlediği düzeylerden ülkemizin alt düzeyde yer aldığı görülmektedir (Büyüköztürk, 

Çakan, Tan ve Atar, 2014). PISA sonuçları değerlendirildiğinde ise; 2003, 2006, 2009 

ve 2012 yıllarına ait matematik okuryazarlığı baĢarı puanlarımız artmıĢtır ancak dört 

yıla ait puan ortalamamızın tamamı ikinci düzeyde yer almaktadır (Yıldırım, Yıldırım, 
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YetiĢir ve Ceylan, 2013a). Bu doğrultuda düĢünüldüğünde baĢarı ortalamamızdaki puan 

artıĢının niceliksel olduğu, niteliksel anlamda matematik programımızın hedeflediği 

noktada olmadığımız söylenebilir. 

Uluslararası düzeyde yapılan bu sınavlarda en iyi performansa sahip ülkelerdeki 

dördüncü ve beĢinci sınıf seviyesindeki öğrenciler birçok problem durumunda baĢarı 

gösterseler dahi en çok zorluğu kesirler ve orantı konu alanında yaĢamaktadırlar. 

(Mullis et al., 1997). Ortaokul düzeyi için uygulanan TIMSS matematik testinde yedinci 

ve sekizinci sınıflarda kesirler ve sayı hissi, ölçme, orantı, veri gösterimi, analiz ve 

olasılık, geometri, cebir olmak üzere altı tane içerik alanı bulunmaktadır. Testteki her 

soru alanlarına iliĢkin soru sayılarına bakıldığında en yüksek oranın %34 ile kesirler ve 

sayı hissi konu alanlarında olduğu görülmektedir. Bu nedenle kesirler ve sayı hissi 

alanlarında yer alan soruları iyi cevaplayan ülkelerin daha yüksek puanlar alması 

olasıdır (Beaton et al., 1996). 

Uluslararası sınavlarda öğrencilerimizin karĢılaĢtıkları problem durumlarının 

nitelikleri ve bu sınavlardaki baĢarı durumumuz değerlendirildiğinde, ayrıca problem 

çözme stratejisi öğretiminin problem çözme baĢarısını artırdığı bulgusuna sahip 

çalıĢmalar (Yazgan ve BintaĢ, 2005; Yavuz, 2006; Altun vd., 2007; Üredi vd., 2008; 

Baykul vd., 2010) göz önüne alındığında bağlamsal problemlerin çözümünde strateji 

öğretiminin öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢmesinde ve uluslararası sınav 

baĢarısını artırmada yarar sağlayacağı düĢünülmektedir.  

1.1.1. Problem Cümlesi  

Bu çalıĢma; 

"Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren bağlamsal 

problemlerin çözümünde problem çözme stratejisi öğretiminin öğrencilerin 

matematiksel baĢarı ve tutumuna etkisi nedir?" problemine cevap aramaktadır. 

1.1.2. Alt Problemler  

Bu problemi cevaplamaya yönelik hazırlanan alt problemler ise Ģu Ģekilde 

oluĢturulmuĢtur;  
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Alt problem 1: Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren 

bağlamsal problemleri çözme stratejisi öğretimi uygulanan deney grubundaki 

öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı öntest ortalama puanlarına göre 

düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi ortalama puanları, sadece bağlamsal problemleri 

tanımaları sağlanmıĢ pasif deney grubundaki ve hiçbir iĢlem uygulanmamıĢ kontrol 

grubundaki öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı sontest ve kalıcılık testi 

düzeltilmiĢ ortalama puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Alt problem 2: Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren 

bağlamsal problemlerin çözümünde deney grubu öğrencileri ile pasif deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin, ön tutum puanları kontrol altına alındığında son tutum puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Matematik öğretim programının (2013) en önemli bileĢenlerinden biri problem 

çözme ve en önemli amaçlarından biri de öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

geliĢtirilmesidir (TTKB, 2013). Böylelikle öğrencilerin hem okul hayatlarında hem de 

gerçek yaĢamlarında istedikleri baĢarıya ulaĢabilecekleri düĢünülmektedir (Yaman ve 

Dede, 2005). Öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmesi, matematiği 

yaĢamında rahatlıkla kullanabilecek seviyeye gelmesi, bir problem durumuyla 

karĢılaĢtığında yapıcı çözümler üretebilmesi, akademik baĢarılarının artması, ulusal ve 

uluslararası standart testlerdeki baĢarı ortalamalarının artması ise gerçekleĢmesi istenen 

hedeflerdir.  

Öğrencilerin kendi problem çözme stratejilerini geliĢtirebilme, stratejilerini yeni 

problem durumlarına uygulayabilme, problemin çözümünü yaptıktan sonra çözüm 

süreçlerini açıklayabilme ve sonuçlarını değerlendirebilme, problem çözme 

yaklaĢımlarını matematik konularını anlamada kullanabilme, günlük hayat ile 

matematiksel problemler arasında iliĢki kurabilme becerilerinin geliĢmesini hedefleyen 

günümüz matematik öğretimi anlayıĢında (Baykul, 2014) problem çözme stratejileri ile 

ilgili birçok çalıĢma yapılmıĢtır. 
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Daha önce yapılmıĢ çalıĢmalarda; problem çözme stratejilerinin kullanım düzeyi 

ve öğrenci baĢarısı iliĢkisi incelenmiĢ ve genellikle öğretim programında var olan 

stratejilerin kullanımının rutin ve rutin olmayan problemleri çözmeye etkileri üzerinde 

durulmuĢtur (Yazgan ve BintaĢ, 2005; Altun ve Arslan, 2006; Yavuz, 2006; Altun vd., 

2007; Üredi vd., 2008; Arsal, 2009; Olkun, ġahin, Akkurt, Dikkartın ve Gülbağcı, 2009; 

Baykul vd., 2010; Durmaz ve Altun, 2014). Bu çalıĢma ile öğrencilerin ulusal ve 

uluslararası sınavlarda karĢılaĢabileceği bağlamsal problemlerin çözümünde problem 

çözme stratejisi öğretiminin öğrenci baĢarısı ve tutumuna ne düzeyde etki ettiği 

araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

1.3.  AraĢtırmanın Önemi 

Kesirler öğrenciler için çeĢitli uzmanlık alanlarındaki ölçmelerde 

kullanılmasından dolayı kritik öneme sahip temel bir konudur (Van De Walle vd., 

2013). Ortaokul Matematik Öğretim Programı (2013) incelendiğinde 6. sınıf 

seviyesinde 69 adet kazanım yer almaktadır. Bu kazanımlardan 9 tanesi kesirlere aittir 

ve ayrılan ders saati süresi 24‟tür. Bu anlamda kesirler konusu 6. sınıf seviyesinde diğer 

konu alanlarına kıyasla %13‟lük bir dilimle en fazla kazanıma sahip konudur (TTKB, 

2013). Kesirler ile ilgili kavramların öğrenilmesi doğal sayılara göre daha zordur (Olkun 

ve Toluk Uçar, 2006), öğrenciler tarafından kesirlerin anlaĢılmasında karĢılaĢılan 

zorluklardan (Soylu ve Soylu, 2005; Kocaoğlu ve Yenilmez, 2010; Kazak, 2012; 

Memnun, 2014) dolayı dünya çapında yapılan çalıĢmalar kesirleri öğrenme-öğretme 

sürecini etkili hale getirmek üzerinde yoğunlaĢmaktadır (Yoshida, 2005). Öğrenenlerin 

karĢılaĢtığı kesirli kavramlar, fikirler ya da algoritmalar öğrenenlerin mevcut bilgisi 

üzerine inĢa edilerek organize edilmelidir. Doğası gereği mevcut bilgi çocuğun günlük 

yaĢamındaki tanıdık öğelerle ilgilidir (Mack, 1995, Streefland, 1978, Akt. Sharp & 

Adams, 2010, s. 334). Öğrenciler kesir problemlerini çözerken çeĢitli yollar bulmalıdır. 

Öğrencilerin kendi ürettiği bu yollar kesirler ile ilgili standart algoritmaların geliĢimine 

katkıda bulunacaktır (Huinker, 1998, Lappan & Mouck, 1998, Schifter, Bastable & 

Russell, 1999c, Akt. Van De Walle vd., 2013, s. 312). Huinker (1998) kesirlerin 

öğretiminde bağlamsal problemlerin kullanılmasının öğrencilerin kendi yöntemlerini 

geliĢtirmeleri açısından gerekli görmektedir (Akt. Van De Walle vd., 2013, s. 310). 

Streefland (1991, 1993) ise kesirlerin öğretiminin, probleme dayalı bağlamsal 
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durumlardan geliĢtirilerek yapılmasını gerekli görmektedir (Akt. Sharp & Adams, 2010, 

s. 337). 

   Demirdöğen ve Kaçar (2010) 6. sınıfta kesirler kavramının gerçekçi matematik 

eğitimi yaklaĢımı ve geleneksel öğretim yaklaĢımı ile iĢlenmesinin öğrenci baĢarısı 

üzerine etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında kesir kavramının öğretiminde gerçekçi 

matematik eğitimi yaklaĢımı ile öğretimin gerçekleĢtirildiği grupta geleneksel öğretimin 

gerçekleĢtirildiği gruba kıyasla anlamlı bir Ģekilde baĢarı artıĢı bulgusuna ulaĢmıĢlardır. 

Gerçekçi Matematik Eğitimi‟nin kurucusu Freudenthal (1973) matematiğin gerçek 

hayat problemleri ile baĢladığını, önce formal matematik bilgisinin verilip arkasından 

uygulamaya geçmenin öğretici olmadığını belirtmiĢtir (Altun, 2008). Bağlamsal 

problemlerin kullanımı aslında Freudenthal‟ın "Ġnsan Aktivitesi Olarak Matematik" 

felsefesi ile baĢlamıĢtır (Freudenthal, 1973,  Lange, 1987, Gravemeijer, 1994, Zulkardi, 

2002, Wijaya, 2012, Akt.  Lutfianto, 2013, s. 262). Bu cümle matematiğin insan 

yaĢamına çok yakın olduğu anlamına gelir. Matematik insan faaliyetlerinden dolayı var 

olur bu nedenle insan faaliyetleri matematikten ayrılamaz (Stacey, 2012, Akt. Lutfianto, 

2013, s. 262). Matematiğin gerçek yaĢam problemleri ile baĢladığı düĢüncesinin 

getirisinde, bağlamsal problemlerin kullanımı ile kesirler konusunun öğretiminin, 

öğrencilere yaptıkları iĢlemlere anlam yükleyebilmeleri açısından yardımcı olacağı 

düĢünülmektedir. 

Matematiği öğrenmek sadece temel kavram ve becerilerin kazanılması ile 

sınırlandırılamaz. Bunun yanı sıra öğrenci matematikle ilgili düĢünebilmeli, 

matematiğin gerçek yaĢamdaki önemini fark edebilmeli ve problem çözme stratejilerini 

kullanabilmelidir (TTKB, 2013). Uygulamada öğrencilere farklı stratejiler kullanılarak 

çözülebilecek problem durumları çok fazla sunulmamaktadır. Bu durum ise öğrencilerin 

problem çözmede baĢarısız olmalarına neden olmaktadır (Akyüz, 2006). Gerçek yaĢam 

problemlerinin çözümü için matematikten gerçek yaĢama bilgi transferi yapabilmek 

gerekmektedir, ayrıca özgün stratejiler ve modeller geliĢtirip kullanabilmek, çözüme 

yönelik mantıklı tahminler yürütmek ve sonucun doğruluğunun gerçek yaĢam 

bağlamında değerlendirilebilmesi gerekmektedir (Chacko, 2004, Akt. Bayazit, 2013, s. 

1905). Bayazit (2013) çalıĢmasında öğrencilerin çok büyük bir kısmının gerçek yaĢam 
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problemlerini çözerken yetersiz kaldığı, problemle ilgili bağlamları ve gerçek yaĢam 

durumlarını göz ardı ettikleri ve gerçek dıĢı yanıtlar ürettikleri bulgusuna ulaĢmıĢtır. 

Matematik eğitimi özellikle gerçek yaĢam problemlerini çözebilmek için yaĢam 

becerilerine sahip olmak ile ilgilidir bu nedenle PISA problemlerini çözmek alternatif 

bir çözümdür (OECD, 2010, Akt. Lutfianto, 2013, s. 263). PISA‟daki matematik 

soruları gerçek yaĢam problemlerine dayanmaktadır (Stacey, 2012, Akt. Lutfianto, 

2013, s. 262). Dünya genelinde uygulanan PISA ve TIMSS sınavlarında; Türkiye, 

TIMSS 1999, 2007 ve 2011 yıllarında 8. sınıf düzeyinde sırasıyla 429, 432 ve 452 

matematik ortalama baĢarı puanına sahiptir. Yıllara göre matematik baĢarı ortalamamız 

artıĢ göstermiĢtir. Fakat katılım gösterdiğimiz üç sınavda da matematik baĢarı 

ortalamamız TIMSS ölçek orta noktasının altında yer almaktadır. Ayrıca TIMSS‟e 

2011‟de katılım gösteren 42 ülke arasından 8. sınıf matematik baĢarı ortalaması ile 

ülkemiz 24. sırada yer almaktadır (Yücel, Karadağ ve Turan, 2013). Ülkemiz katılım 

sağladığı PISA 2003, 2006, 2009 ve 2012 yıllarında sırasıyla 423, 424, 445 ve 448 

matematik baĢarı puanı ortalamasına sahiptir. Yıllara göre matematik baĢarımızda puan 

artıĢı olmuĢtur. Fakat bu artıĢ ülkemizi OECD ortalaması civarına taĢıyacak düzeyde 

değildir. Sıralama anlamında 2012 PISA‟da ülkemiz matematik okuryazarlığı alanında 

65 ülke arasında 44. sırada yer almaktadır (ERG, 2009; Yıldırım vd., 2013a).   

Ülke içinde yapılan SBS sınavındaki baĢarımız değerlendirildiğinde ise; 2009, 

2010, 2011 ve 2012 yıllarına ait 8. sınıf SBS matematik ortalamalarının 20 soruda 

sırasıyla 2.35, 5, 3.19 ve 4.39 olduğu görülmüĢtür (MEB, 2012). Öğrencilerin 

yükseköğrenime geçebilmek için girdiği YGS ve LYS‟deki matematik ve geometri 

baĢarılarına bakıldığında ise son üç yılda ortalamaların, 2013 yılı YGS matematikte 40 

soruda 7.5, LYS matematikte 50 soruda 12.32, LYS geometride 30 soruda 4.15; 2014 

yılı YGS matematikte 6.1, LYS matematikte 9.72, LYS geometride 5.47 ve 2015 yılı 

YGS matematikte 5.2, LYS matematikte 9.72, LYS geometride 3.78 olduğu 

görülmüĢtür (ÖSYM, 2013a; 2013b; 2015a; 2015b; 2015d; 2015e). Ülke içinde ve 

ülkeler arası yapılan sınavlardaki matematik puanlarının ortalamalarına bakıldığında, 

ortalamaların düĢüklüğü matematik dersinde baĢarının yetersiz olduğunun bir 

göstergesidir. 
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Bu araĢtırma ile kesirlerin öğrenciler tarafından anlaĢılmasının zor olması, 

kesirler konusunun diğer konu alanları için kritik öneme sahip olması ve kesirle ait 

kazanımların 6. sınıf seviyesinde en yüksek orana sahip olması sebebiyle ve uluslararası 

düzeyde yapılan sınavlarda günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ bağlamda verilen 

matematik okuryazarlığı alanındaki problem durumlarındaki ülkemizin baĢarısı göz 

önüne alındığında, bağlamsal problemlerin çözümünde strateji öğretiminin öğrenci 

baĢarısı ve tutumuna etkilerinin incelenmesinin alana katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Ayrıca bağlamsal problem hazırlamanın ve bağlamsal problemlerin 

yoğunlukta olduğu bir kaynağa ulaĢmanın zorluğu düĢünüldüğünde kesirler konusunda 

kullanılabilecek bağlamsal problemlerin varlığı sebebiyle bu çalıĢmanın önemli olduğu 

düĢünülmektedir.  

1.4.  Sayıltılar 

1. Öğrenciler uygulanan ölçme araçlarında gerçek duygu ve düĢüncelerini yansıtmıĢtır. 

2. Öğrenciler görüĢmeler esnasında hiçbir etki altında kalmadan kendi düĢünceleri 

doğrultusunda cevap vermiĢlerdir. 

1.5. Sınırlılıklar 

1. Uygulamanın nicel boyutu 2014-2015 Eğitim-Öğretim yılında Aydın ili Çine 

ilçesinde bir devlet ortaokulunda öğrenim gören 6. sınıflardan üç Ģube (90 öğrenci) ile 

sınırlıdır.  

2. Uygulamanın nitel boyutu 2013-2014 Eğitim-Öğretim yılında Aydın ili Çine 

ilçesinde bir devlet ortaokulunda öğrenim gören 6. sınıflardan 20 öğrenci ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma matematik dersi 2014-2015 öğretim programında yer alan 6. sınıf kesirler 

konusu ile sınırlıdır. 

4. AraĢtırmanın nitel analiz kısmı yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, nicel analiz kısmı 

deney ve kontrol gruplarına uygulanan "Bağlamsal Problemler BaĢarı Testi" ve 

"Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği" ile elde edilen bilgiler ile sınırlıdır. 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ AÇIKLAMALAR 

2.1. Matematik Öğretimi 

Bir ülkenin kalkınması ve toplumsal refah seviyesinin yükselmesinde eğitimin 

rolü büyüktür. Eğitim olmadan insanlar ne üretken olabilirler ne de kültürel açıdan 

zengin bir yaĢam sürdürebilirler. Toplumun ve bireyin geliĢmesi için insanlara eĢit 

koĢullar altında eğitim imkânı sunulmalıdır (Sarıer, 2010). Eğitimin temel amacı bireyi 

yaĢama hazırlamaktır. Bunun için ise zihinsel beceri, akıl yürütme, eleĢtirel düĢünme ve 

problem çözme gereklidir. Bu becerilerin kazanılmasında tüm dersler etkilidir ancak bu 

becerilerin en fazla yer tuttuğu ders matematiktir (Özsoy, 2005).  

Ġnsanlar çevrelerini tanımalarıyla matematiğe gereksinim duymaya 

baĢlamıĢlardır çünkü bireyi etkileyen basit olaylardan, evrenin yapısına kadar giden 

düĢüncelerin hepsinde matematik vardır (Çoban, 2002). Matematik insanlık tarihindeki 

en eski bilimlerden birisidir (Uça, 2010). Yani matematik tüm yaĢamdır (ġahin, 2007). 

Matematik sadece sayılar kullanılarak iĢlem yapmak değildir, sayılar olmadan 

düĢünürken de matematik kullanılabilir. Her sorun matematiksel değildir ancak 

sorunların çözümünde matematiksel düĢünmenin katkısı büyüktür (Umay, 1996).   

Ġnsanlar matematiği okuma yazma öğrenmeden önce sezgisel bir Ģekilde 

öğrenirler, alfabedeki harfleri konuĢmak için kullandığımız gibi sayıları kullanarak 

problemlere çözüm üretirler (Umay, 1996).  Her ülkede her düzeydeki eğitim 

kurumunda matematik öğretimi gerekli görülmektedir. Hatta eğitim programında 

matematiğe ayrılan yer neredeyse o ulusun kendi dilini öğretmek için ayrılan yer 

kadardır. Çünkü matematik insanlığın ortak düĢünme aracıdır (Çoban, 2002). 

Matematik örüntü ve düzenlerin bilimidir yani sayı, Ģekil, uzay, büyüklükler ve 

birbirleri arasındaki iliĢkilerin bilimidir. Sembol ve Ģekiller üzerine kurulmuĢ evrensel 

bir dildir, bu evrensel dil kullanılarak problem çözmeyi içeren bir süreçtir (TTKB, 

2009). Matematik aynı zamanda tüm bilimler için ortak bir dildir, matematik olmadan 

bilimsel çalıĢma düĢünülemez. Ġnsanı, doğayı ve doğadaki düzeni anlayabilmek için 
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gerekli disiplinlerden biridir, bütün bilimlerin yapı taĢında ve yaĢamın her evresinde yer 

alır (ġahin, 2007).  

Matematiğin ana unsuru ise problem çözme ve problemin çözüm sürecidir. Hem 

günlük hayatta hem de tüm bilim dallarında yer alan problemlerde bu çözüm süreci 

kullanılır (Özsoy, 2005). Nitelikli bir eğitim programından beklenen problem çözebilen 

öğrenciler yetiĢtirmesidir ve problem çözme becerisinin kazanılması uzun bir süreci 

kapsar (Arslan, 2002). Çocuk ve gençlerin problem çözebilen ve eleĢtirel düĢünebilen 

bireyler olarak yetiĢtirilebilmesi açısından eğitimlerine temel eğitimi aldıkları yıllardan 

yani ilkokuldan baĢlanmalıdır. Öğrencilerin zihinsel geliĢimleri bilinmeli ve 

yeterliliklerine göre dersler düzenlenmelidir. Bu dersler içinde soyut yapısı gereği 

matematik dersi ayrı bir öneme sahiptir (Üredi vd., 2008). 

Ülkemizde uygulanan matematik öğretim programının temel hedefi, "her çocuk 

matematiği öğrenebilir" ilkesine dayalıdır. Matematiği öğrenmek sadece temel kavram 

ve becerilerin öğrenilmesi ile sınırlı kalmaz bunun yanı sıra matematikle ilgili 

düĢünebilmek, matematiğin gerçek yaĢamda önemli bir araç olduğunun farkına varmak 

ve genel problem çözme stratejilerini kavramakta gereklidir (TTKB, 2009). Matematik 

öğretimi sadece belirlenen hedef ve davranıĢlara ulaĢmak olarak düĢünülürse öğrenci 

öğrendiği bilgileri günlük yaĢamına taĢıyamaz, bu hedeflere ulaĢabilmek için 

matematiğin özel ve genel hedefleri bulunmaktadır. Matematik dersinde baĢarılı 

olabilmek için matematiğin doğası anlaĢılmalı, içinde barındırdığı güzelliklerin farkına 

varılmalıdır. Öğrencilerin matematiği merak etmelerini ve kendilerini matematiğin bir 

parçası haline getirmelerini sağlamak matematiği çok daha keyifli bir hale getirecektir 

(Köroğlu ve YeĢildere, 2004).  

Ortaokul matematik programına göre matematik eğitiminin genel amaçları 

aĢağıdaki gibi belirtilmiĢtir (TTKB, 2013:II). 

1. Matematiksel kavramları anlayabilecek, bunlar arasında ilişkiler kurabilecek, 

bu kavram ve ilişkileri günlük hayatta ve diğer disiplinlerde kullanabilecektir. 

2. Matematikle ilgili alanlarda ileri bir eğitim alabilmek için gerekli matematiksel 

bilgi ve becerileri kazanabilecektir. 



15 
 

3. Problem çözme sürecinde kendi düşünce ve akıl yürütmelerini ifade 

edebilecektir. 

4. Matematiksel düşüncelerini mantıklı bir şekilde açıklamak ve paylaşmak için 

matematiksel terminoloji ve dili doğru kullanabilecektir. 

5. Tahmin etme ve zihinden işlem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir. 

6. Problem çözme stratejileri geliştirebilecek ve bunları günlük hayattaki 

problemlerin çözümünde kullanabilecektir. 

7. Kavramları farklı temsil biçimleri ile ifade edebilecektir. 

8. Matematiğe yönelik olumlu tutum geliştirebilecek, özgüven duyabilecektir. 

9. Sistemli, dikkatli, sabırlı ve sorumlu olma özelliklerini geliştirebilecektir. 

10. Araştırma yapma, bilgi üretme ve kullanma becerilerini geliştirebilecektir. 

Matematik eğitiminin temel amaçlarından biri olan problem çözme becerisi rutin 

olmayan problemler kapsamında düĢünülmelidir. Öğretim yapılırken bu nedenle sadece 

rutin problemlerle yetinilmemeli rutin olmayan problemlere de yer verilmeli ve 

problemler hazırlanırken öğrencilerin bu problemleri çözmeye hazır olup olmadıkları 

kontrol edilmeli, uygun ortam koĢulları sağlanmalıdır (TTKB, 2013). OluĢturulan 

problem öğrencinin yaĢantısı ile ilgili olmalı ve ilgi çekmelidir, bu durumda öğrencinin 

kazandığı matematiksel bilgi ve beceriler daha anlamlı hale gelecektir. Ayrıca birden 

fazla problem çözme stratejisinin kullanılabileceği açık uçlu problemlere de ders 

esnasında yer verilmelidir (TTKB, 2009).  

Bağlamsal problemler gerçek yaĢamla doğrudan iliĢkili olan ve ilgi çekici 

bağlamlar içeren problemlerdir (Tekbıyık ve Akdeniz, 2010). Uluslararası düzeyde 

katılımın sağlandığı PISA‟da matematik okuryazarlığı değerlendirmesi öğrencilerin 

bilgi ve becerilerini gerçek yaĢam durumlarında uygulayabilme kabiliyetleri üzerine 

odaklanmaktadır (Anderson, Lin, Treagust, Ross & Yore, 2007, Akt. Azapağası Ġlbağı, 

2012, s. 15) ve rutin problemleri çözme becerisinin ötesinde gerçek yaĢam 

problemlerini çözebilme yeteneklerini ortaya koymaları beklenmektedir (Azapağası 

Ġlbağı, 2012). Bu nedenle her problemin öğrencinin baĢrolde olduğu bir öykü durumu 
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içerdiği ve her problem cümlesinin öğrenciyi problemi çözmeye teĢvik edecek bir 

gerekçe içerdiği bağlamsal problemlere de (Benckert, 1997, Akt. Yavuz ve Kepçeoğlu, 

2011, s. 130) matematik öğretimi sırasında yer verilebilir. 

2.2. Standart Testlerdeki Matematik BaĢarısı 

Eğitim alanında iyileĢmenin sağlanması açısından MEB tarafından ulusal ve 

uluslararası pek çok çalıĢma yürütülmektedir. Ülkeler gerek kendi içlerinde gerekse 

uluslararası kuruluĢların yaptığı PISA, TIMSS gibi ölçme sınavları ile eğitimi bir süreç 

içerisinde sürekli değerlendirmektedir  (EARGED, 2009).  

2.2.1. Ülkemizde Yapılan Standart Testler 

Ülkemizde bir üst eğitim kurumuna geçiĢ 1999 yılından itibaren merkezi sınav 

sistemi ile yapılmaktadır. 2006 yılına kadar Liselere GiriĢ Sınavı (LGS), 2009 yılına 

kadar Ortaöğretim Kurumları Sınavı (OKS), 2013 yılına kadar Seviye Belirleme Sınavı 

(SBS) olarak uygulanmıĢtır. 2013-2014 eğitim öğretim yılı itibariyle ise Temel 

Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ Sınavı (TEOG) olarak uygulanmaktadır (Birinci, 2014; 

MEB, 2015b). 

Türkiye‟de 2004 yılından itibaren öğretim programının yenilenmesi ile sınav 

sisteminde de değiĢikliğe gidilmesi kararlaĢtırılmıĢ ve 2007-2008 öğretim yılında 

Seviye Belirleme Sınavı uygulaması baĢlatılmıĢtır (EARGED, 2010c). Ortaöğretim 

kurumlarına öğrenci seçme ve yerleĢtirmede kullanılan Seviye Belirleme Sınavı (SBS) 

incelendiğinde; 2007–2008 öğretim yılı sonunda 6 ve 7. sınıflara, 2008–2009 öğretim 

yılından sonra ise 6, 7 ve 8. sınıflara Seviye Belirleme Sınavları uygulanması 

kararlaĢtırılmıĢtır (MEB, 2015a). 2010 yılında ise SBS‟nin kademeli olarak kaldırılması 

kararlaĢtırılmıĢtır ve sadece 8. sınıflara uygulanacak tek sınav sistemine geçilmesi kararı 

alınmıĢtır (EARGED, 2010c).  

MEB verilerine göre; sekizinci sınıflarda 20 soruda Türkiye matematik 

ortalamalarının 2009 SBS‟de 2.35 olduğu; 2010 SBS‟de 5 olduğu; 2011 SBS‟de 3.19 

olduğu; 2012 SBS‟de ise 4,39 olduğu görülmüĢtür (MEB, 2012).  
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ġekil 2.1. SBS 2009-2012 yılları arası 8. sınıflar matematik ortalamaları (MEB, 2012) 

2013 SBS ve 2013-2014 eğitim öğretim yılı ile 2014-2015 eğitim öğretim yılı 

TEOG-I ve TEOG-II istatistiki verilerine ulaĢılamamıĢtır.  

Ülkemizde öğrenciler yükseköğrenime geçebilmek için Ölçme, Seçme ve 

YerleĢtirme Merkezi BaĢkanlığı (ÖSYM)‟nın yaptığı sınavlarda baĢarı göstermelidir. 

Bu sınavlar 1999 tarihine kadar iki basamaklı iken bu tarihte Öğrenci Seçme Sınavı 

(ÖSS) adı altında tek basamaklı bir sınav haline getirilmiĢtir. 2010 sonrasında ise tekrar 

iki aĢamalı Yükseköğretime GeçiĢ Sınavı (YGS) ve Lisans YerleĢtirme Sınavları (LYS) 

olarak değiĢtirilmiĢtir (ÖSYM, 2015c).  

ÖSYM verilerine göre 2009 ÖSS'de Türkiye ortalamasının matematik-1‟ de 30 

soruda 9, matematik-2‟de 30 soruda 8.7 olduğu; 2010 YGS‟de Türkiye ortalamasının 

matematikte 40 soruda 11.4, LYS‟de ise matematikte 50 soruda 14.2, geometri‟de 30 

soruda 10.5 olduğu, 2011 YGS‟de Türkiye ortalamasının matematikte 40 soruda 7.5, 

LYS‟de ise matematikte 50 soruda 15.12, geometri‟de 30 soruda 8.53 olduğu, 2012 

YGS‟de Türkiye ortalamasının matematikte 40 soruda 6.92, LYS‟de ise matematikte 50 

soruda 13.17, geometri‟de 30 soruda 6.73 olduğu (ÖSYM, 2012) 2013 YGS‟de Türkiye 

ortalamasının matematikte 40 soruda 7.5, LYS‟de ise matematikte 50 soruda 12.32, 

geometri‟de 30 soruda 4.15 olduğu görülmüĢtür (ÖSYM, 2013a; 2013b). 2014 YGS‟de 

Türkiye ortalaması matematikte 40 soruda 6.1 (ÖSYM, 2015a), LYS‟de ise matematikte 

50 soruda 9.72, geometri‟de 30 soruda 5.47 olduğu görülmüĢtür (ÖSYM, 2015b). 2015 
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YGS‟de Türkiye ortalaması matematikte 40 soruda 5.2 (ÖSYM, 2015d), LYS‟de ise 

matematikte 50 soruda 9.72, geometri‟de 30 soruda 3.78 (ÖSYM, 2015e) olduğu 

görülmüĢtür. 

 

ġekil 2.2. 2009-2015 yılları arası ÖSS-YGS- LYS matematik ve geometri ortalamaları 

(ÖSYM, 2012; 2013a; 2013b; 2015a; 2015b; 2015d; 2015e) 

Ülkemizde yapılan standart testlerden alınan ortalamalar genel olarak 

incelendiğinde ilköğretimden ortaöğretime geçiĢte ve ortaöğretimden yükseköğretime 

geçiĢte öğrencilerin matematik dersindeki baĢarılarının düĢük olduğu söylenebilir. 

2.2.2. PISA 

Kapsamlı bir uluslararası öğrenci değerlendirme projesi olan PISA (Programme 

for International Student Assessment), Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatı-OECD 

(Organisation for Economic Co-Operation and Development) ülkelerindeki en az 7 yıl 

eğitim görmüĢ, birçok ülkede zorunlu eğitim süresini doldurmak üzere olan 15 yaĢ 

grubu öğrencilerinin zorunlu eğitimin sonunda yeterince yaĢama hazırlanıp 

hazırlanmadıklarını, matematik, fen ve okuryazarlık düzeylerini ve problem çözme 

becerilerini ölçmeyi hedeflemektedir (Çelen, Çelik ve Seferoğlu, 2011). PISA 
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öğrencilerin müfredat kapsamında neler öğrendiklerini değil modern dünyada yerlerini 

alabilmeleri için temel bilgi ve becerilerin ne kadarına sahip olduklarını belirler (Çelen 

vd., 2011; Yıldırım vd., 2013a). 

Türkiye PISA 2003, PISA 2006, PISA 2009 ve PISA 2012 çalıĢmalarına 

katılmıĢtır. Ağırlıklı alanın matematik okuryazarlığı olduğu 2003 yılında ölçüt baĢarı 

puanı belirlenmiĢtir. OECD üye ülkelerinin PISA 2003 matematik okuryazarlığı 

ortalama puanı 500 ve standart sapması 100 olarak inĢa edilmiĢtir (Yıldırım vd., 2013a). 

PISA 2003‟e 30 OECD üye ülkesinin yanında 11 üye olmayan ülke katılmıĢtır. Türkiye, 

41 ülke içinde, matematikte 423 puanla 33. sırada, okuma alanında 441 puanla 34. 

sırada, fen bilimlerinde 434 puanla 36. sırada yer almaktadır (Eurybase, 2009/2010; 

Çelen vd., 2011). 

PISA 2006, fen okuryazarlığı ağırlıklıdır 30 OECD üyesi ülke ve 26 üye 

olmayan ülke katılmıĢtır. Türkiye, fen bilimlerinde 424 puanla 44. sırada,  matematik 

alanında 424 puanla 43. sırada, okuma yeterliliğinde ise 447 puanla 37. sırada yer 

almaktadır (Eurybase, 2009/2010; Çelen vd., 2011). 

PISA 2009, okuma becerileri ağırlıklıdır 31 OECD üyesi ülke ve 37 üye 

olmayan ülke arasından Türkiye, fen bilimlerinde 454 puanla ve matematik alanında 

445 puanla 43. sırada okuma yeterliliğinde ise 464 puanla 41. sırada yer almaktadır 

(Eurybase, 2009/2010; Çelen vd., 2011). 

Türkiye 2. değerlendirme döneminden PISA 2012 çalıĢmasına katılmıĢtır. PISA 

2012 uygulaması matematik ağırlıklıdır ve Türkiye, 34‟ü OECD üyesi olan 65 ülke 

arasından matematikte 448 puanla 44. sırada, okuma yeterliliğinde 475 puanla 42. 

sırada ve fen bilimleri alanında 463 puanla 43. sırada yer almaktadır (Yıldırım vd., 

2013a). 
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ġekil 2.3. Türkiye‟nin PISA 2003, 2006, 2009 ve 2012‟den aldığı ortalama puanların 

karĢılaĢtırılması (ERG, 2009; Yıldırım vd., 2013a) 

 

ġekil 2.4. PISA 2003, 2006, 2009 ve 2012 OECD ve Türkiye matematik okuryazarlığı 

ortalama puanları (EARGED, 2005; 2010a; 2010b; Yıldırım vd., 2013a) 

PISA matematik okuryazarlığı kapsamında gerçek bağlamda verilen bir 

matematiksel problemi; kurgulama, bilgi, iĢlem, muhakeme, problemi çözme ve günlük 

yaĢama uygunluğu hakkında karar verme boyutlarında ele alır. Türkiye‟nin Ģu ana kadar 

katıldığı PISA matematik okuryazarlığı sonuçlarına bakıldığında ortalama puanda artıĢ 

gözlenmektedir, ancak OECD ortalamasının halen altındadır (Yıldırım vd., 2013a). 

400

420

440

460

480

500

520

Okuma Matematik Fen

441 

423 
434 

447 

424 424 

464 

445 
454 

475 

448 

463 

2003 2006 2009 2012

500 498 496 494 

423 424 

445 448 

380

400

420

440

460

480

500

520

PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 PISA 2012

OECD TÜRKİYE



21 
 

2.2.3. TIMSS 

TIMSS [Trends in International Mathematics and Science Study - Uluslararası 

Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması], Uluslararası Eğitim BaĢarılarını 

Değerlendirme KuruluĢu IEA‟nın [International Association for the Evaluation of 

Educational Achievement] dört yılda bir düzenlediği matematik ve fen alanlarında 

yapılan bir tarama araĢtırmasıdır ve amacı eğitim ve öğretimi geliĢtirmek için ülkelerin 

eğitim sistemleri hakkında karĢılaĢtırmalı veri sağlamaktır (Yücel vd., 2013).  

TIMSS uygulamaları ilk kez 1959 yılında gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha sonra 1995, 

1999, 2003, 2007 ve 2011 yıllarında 4. ve 8. sınıf düzeylerine matematik ve fen 

alanlarında değerlendirme yapılmıĢtır. TIMSS uygulamalarının dört yıllık dönemlerde 

yapılmasının nedeni ise; ilk uygulama döneminde 4. sınıftaki öğrencilerin dört yıl 

sonraki ikinci uygulama döneminde 8. sınıfa geçmiĢ olmaları ve böylelikle bu 

öğrencilerin baĢarılarının yıllara göre izlenebilmesidir (ġiĢman, Acat, Aypay ve 

Karadağ, 2011; Yücel vd., 2013). 1999 yılında uygulanan TIMSS‟te baĢlangıçta 

dördüncü sınıf düzeyinde değerlendirme yapılırken uygulama sekizinci sınıf düzeyine 

geniĢletilmiĢtir ve dört yıllık süreç böylelikle temsil edilmeye baĢlanmıĢtır (EARGED, 

2003). 

Bu araĢtırmaya katılan ülkeler hem kendi baĢarılarını, hem de diğer ülkelerin 

baĢarılarını izleyebilmekte ve karĢılaĢtırma yapabilmektedir. Amaç hangi tür 

programların daha baĢarılı olduğu gözlemleyerek matematik ve fen alanlarındaki 

baĢarının artırılmasıdır (EARGED, 2003). Bu amaç doğrultusunda eğitim sistemleri, 

öğretim programlarından öğrenci ve öğretmen özelliklerine kadar birçok konuda bilgi 

toplanmaktadır (ġiĢman vd., 2011; Yücel vd., 2013).   

Türkiye ilk kez TIMSS 1999‟a katılmıĢtır. TIMSS 1999 matematik testinin 

sonuçlarına göre uluslararası ortalama 487 puanken Türkiye 429 puan ile projeye 

katılan 38 ülke arasında 31. sırada yer almıĢtır. (EARGED, 2003; Akyüz, 2006). Fen 

alanında ise uluslararası ortalama 488 puanken Türkiye 433 puan ile 38 ülke arasından 

33. sırada yer almıĢtır (EARGED, 2003). 



22 
 

Türkiye 2003 yılında yapılan TIMSS çalıĢmalarına katılmama kararı almıĢtır 

(EARGED, 2003).  

TIMSS 2007 çalıĢmasına 4. ve 8. sınıf düzeyinde toplam 59 ülke katılmıĢtır. 

Türkiye 1999 ve 2007 çalıĢmalarına sadece 8. sınıf düzeyinde katılmıĢtır (ġiĢman vd., 

2011; Yücel vd., 2013). TIMSS 2007 ölçütü 500 puandır ve matematik testi sonuçlarına 

göre Türkiye 432 baĢarı ortalaması ile bu ortalamanın altında kalmaktadır. Sıralama 

anlamında ise Türkiye 51 ülke içinde 30‟uncu sıradadır. Fen alanında ise 454 puan ile 

benzer Ģekilde TIMSS 2007 genel ortalamasının altında kalmıĢtır ve 49 ülke arasından 

31. sırada yer almıĢtır (ġiĢman vd., 2011). 

Türkiye TIMSS 2011‟e 4. ve 8. sınıf düzeyinde katılmıĢtır. Türkiye‟nin 4. sınıf 

öğrencilerinin matematik baĢarı puanı ortalaması 469 olup, bu ortalama ile TIMSS 

standart puanı olan 500‟ün ve sınava giren öğrencilerinin baĢarı ortalaması olan 492 

puanın altındadır. Sıralamada ise Türkiye 50 ülke içinde 35. ve Avrupa ülkeleri arasında 

son sırada yer almaktadır (Yücel vd., 2013). Fen alanında ise 463 baĢarı ortalamasına 

sahiptir, bu puan ile TIMSS standart puanının altında kalmıĢtır ve 50 ülke içinde 36. 

sıradadır (Martin, Mullis, Foy & Stanco, 2012; Yıldırım, Yıldırım, YetiĢir, ve Ceylan, 

2013b). 

TIMSS 2011‟e katılan 8. sınıf öğrencilerinin matematik baĢarı puanı ortalaması 

452 olup, bu ortalama ile yine TIMSS standart puanı olan 500‟ün ve sınava giren 

öğrencilerin baĢarı ortalaması olan 478 puanın altındadır. Sıralama anlamında ise 

Türkiye 42 ülke içinde 24. ve Avrupa ülkeleri arasında ise sondan ikinci sıradadır 

(Yücel vd., 2013; Oral ve McGivney, 2013). Fen alanında ise 483 baĢarı ortalamasına 

sahiptir, bu puan ile TIMSS standart puanının altında kalmıĢtır ve 42 ülke içinde 21. 

sıradadır (Martin et al., 2012; Yıldırım vd., 2013b). 
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ġekil 2.5. Türkiye‟nin TIMSS 1999, 2007 ve 2011 8. sınıf matematik baĢarısı 

eğilimlerinin karĢılaĢtırılması (Yücel vd., 2013) 

Genel olarak bakıldığında TIMSS 1999, 2007 ve 2011 matematik 

ortalamalarında bir artıĢ olduğu görülmektedir. Ancak bu durum TIMSS‟e katılan diğer 

ülkelerin ortalamaları ile karĢılaĢtırıldığında Türkiye‟nin ortalamasındaki artıĢın önemli 

miktarda olmadığı görülmektedir (Yücel vd., 2013). "Türkiye‟nin dünya sıralamasında 

daha üst sıralara çıkabilmesi için eğitim öğretim ihtiyaçları doğrultusunda etkili eğitim 

politikalarının geliĢtirilmesine ve daha kapsamlı bir eğitim reformuna ihtiyacı 

bulunduğu anlaĢılmaktadır" (Çelen vd. 2011:1).   

2.3. Problem Çözme Stratejileri 

Problem "bireyin karĢılaĢtığı, çözümü için hazır bir yolun ya da araçların 

görünürde olmadığı yeni bir durumdur" (Toluk ve Olkun, 2002:567). Bir durumun 

problem olması için bireyin zihninde karıĢıklığa neden olması, bireye rahatsızlık 

vermesi ve bireyin bu rahtasızlığı ortadan kaldırmak istemesi gerekir. Bu anlamda 

düĢünüldüğünde bir birey için problem oluĢturan herhangi bir durum baĢka bir birey 

için problem olmayabilir (Baykul, 2014).  

"Gardner, problem çözmeye dair bir dizi beceriyi, bireyin karĢısına çıkan 

gerçek sorunları ya da güçlükleri çözme, uygun olduğunda da etkili bir ürün ortaya 
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koyma, yeni sorunlar bulma ya da yaratma, böylece yeni bilgiler üretmek için zemin 

hazırlama olarak açıklamaktadır" (Gardner, 2004, Akt. Ildırı, 2009, s. 2).  

Matematik öğretim programına (2013) göre öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢmesine önem verilmelidir. Problem çözme becerilerini geliĢtirirken de 

problemi anlama, çözümü planlama, planı uygulama, çözümün kontrolünü yapma, 

çözümü genelleme ve benzer problemler kurma süreçlerine dikkat edilmelidir (TTKB, 

2013).  

Bütün problemlerin çözümünde kullanılabilecek bir yöntem yoktur ancak bir 

sistematik vardır. Öğrencilere kavratılması gereken ise bu sistematikteki temel beceriler 

ve stratejilerdir (Gök ve Sılay, 2009; Yenilmez, 2010). Problem çözme sürecinde, 

problemin cevabından çok dikkat edilmesi gereken problemin çözüm yoludur. Bu 

süreçte öğrencinin problemi çözerken problemde yer alan bilgileri çözümünde nasıl 

kullandığı, problemi kendine göre nasıl düzenlediği, çözüm için ne çeĢit bir strateji 

belirlediği ve uyguladığı üzerinde durulmalıdır. Öğrencinin kendi çözüm yollarını 

oluĢturabileceği ortamlar hazırlanmalı ve kendi problem durumlarını 

oluĢturabilmelerine olanak sağlanmalıdır (Kalender, 2006). Problemleri çözebilmek için 

öğrenci gözlemler yapmalı, sorular sormalı, veriler arasında iliĢkiler kurmalı ve 

muhakeme ederek bir sonuç çıkarmalıdır (Akay, SoybaĢ ve Argün, 2006).  

Problem çözmede bazen tek baĢına bir strateji yeterli olurken bazı durumlarda 

birden fazla strateji kullanılabilir. Bu stratejiler; deneme-yanılma, Ģekil, resim, tablo vb. 

kullanma, materyal (malzeme) kullanma, sistematik bir liste oluĢturma, örüntü arama, 

geriye doğru çalıĢma, tahmin ve kontrol etme, varsayımları kullanma, problemi baĢka 

bir biçimde ifade etme, problemi basitleĢtirme, problemin bir bölümünü çözme, benzer 

bir problem çözme, akıl yürütme, iĢlem seçme, denklem kullanma, canlandırma vb. 

olabilir (TTKB, 2009). Problem çözme becerilerinin ölçülmesinde, problemler sadece 

doğru cevabı istenen türde olmamalı bunun yanı sıra, verilen bilgilerden yararlanılarak 

yeni problemler üretebilmeyi, verilen problem cümlesinin tamamlanması ile soru haline 

getirebilmeyi, bir kısmı eksik verilen problemin eksik kısımlarını tamamlayabilmeyi, 

problem çözümüne iliĢkin eksik ya da fazla bilgileri tespit edebilmeyi, problem çözme 

stratejilerini bilmeyi ve kullanmayı gerektiren problemlere de yer verilmelidir (Altun, 

2008).  
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Öğrenciler problem çözme sürecinde baĢarıya ulaĢtıkça ve kendi çözüm 

yollarına değer verildiğini gördükçe hem kendilerine hem de matematiği 

yapabildiklerine dair güvenleri artar. Bu durum devamında daha yaratıcı bir süreci 

getirir; problem çözme becerileri ve üst düzey düĢünme becerileri geliĢir (Kalender, 

2006). 

Genel olarak problem çözme süreçlerinde kullanılan modeller John Dewey 

(1910) yöntemine benzemektedir. Bu yönteme göre problem çözüm süreci aĢağıdaki 

gibidir; 

 Problemin varlığının fark edilmesi, zorluğunun ve rahatsız ediciliğinin 

hissedilmesi, Ģüphe ve merak uyandırması: kiĢi problemi tanımlar, basit ve 

anlaĢılır hale getirerek amacını belirler. 

 Yeni problem durumu için önceki deneyimler kullanılır. 

 Bilinen çözüm yollarının ve hipotezlerin problemin cevabına götürüp 

götürmeme durumu sınanır. 

 Sınama sonucunda doğru yanıta ulaĢılmıĢsa hipotez öğrenci tarafından 

kazanılmıĢ olur. 

 Çözüm değerlendirilir, genelleĢtirilir ve bir sonuç çıkarılır, bu sonuç benzer 

problem durumlarında da uygulanabilir. Sınama sonucunda doğru yanıta 

ulaĢılamamıĢsa öğrenci yeniden adımlarını takip eder, hipotezini yeniden sınar 

(Akt. Ünsal ve Ergin, 2011, s. 79). 

Problem çözme süreci ile ilgili en yaygın kabul gören yaklaĢım ise; Polya‟nın 

yaklaĢımıdır. Polya‟nın (1945) problem çözme süreci; problemin anlaĢılması, çözümle 

ilgili stratejinin seçilmesi, seçilen stratejinin uygulanması, çözümün değerlendirilmesi 

olmak üzere dört basamaktan oluĢur. Polya bu basamakların her biri için ayrıca alt 

basamaklar da önermiĢtir. Bu basamakların bilinmesi ve problem çözüm sürecinde 

uygulanması problem çözmeyi kolaylaĢtırır (Altun ve Arslan, 2006; Arslan ve Altun, 

2007; Ildırı, 2009).  
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Bu 4 adımlık süreçte gerçekleĢtirilen aĢamalar Ģunlardır: 

1. Problemi anlama: Birey bu aĢamada verileri, koĢulları ve bilinmeyenleri 

değerlendirir ve problemi kendi anlayacağı Ģekle getirir. Problemi yeniden 

yazar, Ģekil ve diyagramlar çizer. 

2. Çözümle ilgili stratejinin seçilmesi (Çözüm için plan yapma): Birey bu 

aĢamada problemde verilenleri ve istenilenleri belirler ve aralarındaki 

iliĢkileri araĢtırır. Uygulayabileceği formülleri, iliĢkileri tespit ederek bunları 

çözüm yolunu geliĢtirmede kullanır. Böylelikle çözüm için bir plan açığa 

çıkar. Çözüm için bazen bir bazen birden fazla strateji kullanılabilir. 

3. Seçilen stratejinin uygulanması: Strateji adım adım uygulanır; tablolar, 

grafikler çizilir ve problem çözülmeye çalıĢılır. 

4. Çözümün değerlendirilmesi: Bu aĢama sadece sonuçların doğruluğunu 

kontrol etmekten ibaret değildir. Birey bu aĢamada çözüm yolunu gözden 

geçirir, sonuca ulaĢıp ulaĢmadığını kontrol eder, doğru sonuca ulaĢmak için 

baĢka çözüm yolları olup olmadığına bakar, aynı çözüm yolunu problemlerde 

değiĢiklik yapıldığında da kullanıp kullanamayacağını belirler. Çözüme 

ulaĢamamıĢsa yeniden plan yapar ve sonuca ulaĢmaya çalıĢır (Polya, 1945; 

Arslan, 2002; Florida Department of Education, 2010; Topal ve Alkan, 2010; 

Ünsal ve Ergin, 2011; Kıray ve Ġlik, 2011). 

Problem çözme süreci yaklaĢımlarından Herbert Simon‟un yöntemi 6 

basamaktan oluĢmaktadır. Bu basamaklar; 

 Problem tanımlanır. 

 Problemle ilgili her çeĢit veri toplanır. Problemin çözümü için bu verilerin 

toplanması gerekmektedir. 

 Probleme uygun olası çözüm yolları sıralanır. Problemi çözen kiĢi amaç, 

engel ve kendisi üzerindeki olası etkilerini düĢünerek kullanabileceği 

stratejileri belirlemelidir. 
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 Olası çözüm yolları probleme uygulanır.  

 Problem için en uygun olası çözüm yolu seçilir. Problemi çözenin, engelin ve 

amacın analizine dayalı ölçütlere uygun çözüm yolu en iyi çözüm yoludur. 

 Tüm problem çevresinin analizi problem çözüm sürecinin uygulanabilmesi 

için problemi çözen birey hakkında bilgi verir (Simon, 1993, Akt. Ünal, 2010, 

s. 16; Ünsal ve Ergin, 2011). 

Problem çözme süreci yaklaĢımlarından Kneeland (2001) yöntemine göre ise 

aĢağıdaki adımlar takip edilir; 

 Problemin farkına varılır. 

 Gerekli bilgiler toplanır. 

 Problemin temeline inilir. 

 Çözüm yolları araĢtırılır ve bulunur. 

 En uygun çözüm yolu tespit edilir ve problem çözülür (Kneeland, 2001, Akt. 

Yıldırım ve Yalçın, 2008, s. 172). 

Problem çözme süreci yaklaĢımlarından Gallagher-Stepien yöntemine göre ise 

aĢağıdaki aĢamalar takip edilir; 

 Problem hakkında (ilginç, önemli ve iĢlenebilir) düĢünmek.  

 Problemin ne olduğunu tam olarak öğrenmek. 

 Problemin çözümüne katkısı olabilecek deney, gözlem, hesaplamaların neler 

olduğuna karar vermek. 

 Deney/gözlem/hesaplamaları uygulamak.  

 Problemin daha iyi anlaĢılmasına gerçekten katkısı olan sonuçların olup 

olmadığına karar vermek. 
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 Sonuçları bildirmek, konuĢmak ve yayınlamak (Ünsal ve Ergin, 2011). 

Problem çözme süreci yaklaĢımlarından Morales-Mann ve Kaitell yöntemine 

göre ise aĢağıdaki aĢamalar takip edilir; 

 Problemi anlama, 

 Problem hakkında bilgiler elde edinme, 

 Problemi çözebilmek için bilgilerini sentez etme ve uygulama, 

 Öğrendiklerini aktarma (Ünsal ve Ergin, 2011). 

Problem çözme süreci yaklaĢımlarından Stevens (1998) yöntemine göre ise 

aĢağıdaki aĢamalar takip edilir; 

 Problem anlaĢılması, 

 Gerekli bilgilerin toplanması, 

 Problemin özüne inilmesi, 

 Çözüm yollarının ortaya konulması, 

 En iyi çözüm yolunun seçilmesi, 

 Problemin çözülmesi (Stevens, 1998, Akt. Erhan, Hazar ve Tekin, 2008, s. 4). 

Problem çözme süreci yaklaĢımlarından Peter Drucker yöntemine göre ise 

aĢağıdaki aĢamalar takip edilir; 

 Problem tanımlanır. 

 Analiz edilir. 

 Alternatif çözüm yolları geliĢtirilir. 

 Alternatif çözümlerden birisi seçilir. 
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 Seçilen çözüm yolu uygulanır (DemirtaĢ ve Dönmez, 2008). 

Problem çözme süreci yaklaĢımlarından Bingham (1998) yöntemine göre ise; 

 Problemi tanımak ve onunla uğraĢmak gereksinimini hissetmek, 

 Problemi açıklamaya, niteliğini, alanını tanımaya ve onunla ilgili ikincil 

problemleri kavramaya çalıĢmak, 

 Problemle ilgili bilgileri toplamak, 

 Problemin özüne uygun düĢecek verileri seçmek ve düzenlemek, 

 ToplanmıĢ verilerin ve problemle ilgili bilgilerin ıĢığı altında çeĢitli olası 

çözüm yollarını saptamak, 

 Çözüm Ģekillerini değerlendirmek ve duruma uygun olanlar arasından en 

iyisini seçmek, 

 KararlaĢtırılan çözüm yolunu uygulamak, 

 Kullanılan problem çözme yöntemini değerlendirmek, aĢamaları takip edilir 

(Bingham, 1998, Akt. Aksoy, 2003, s. 92). 

Problem çözme süreci yaklaĢımlarından Thomas Gordon yöntemine göre ise 

aĢağıdaki aĢamalar takip edilir; 

 Sorun tanımlanır. 

 Çözümler üretilir. 

 Çözümler değerlendirilir. 

 En iyi çözüme karar verilir. 

 Kararın nasıl uygulanacağı belirlenir. 
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 Değerlendirme için çözümün uygulanıĢı izlenir (Akt. DemirtaĢ ve Dönmez, 

2008, s. 185). 

Buraya kadar verilen problem çözme süreci yaklaĢımları genel olarak 

problemlerin çözümüne iliĢkin basamaklar içerirken Van De Walle vd. (2013) 

bağlamsal problemlerin çözümü için basamaklar belirlemiĢtir. Van De Walle vd. 

(2013)‟e göre bağlamsal problemlerin çözümü için 1) problemi çözmeden önce cevap 

hakkında düĢünmek, 2) probleme çok benzeyen ama daha basit bir problem üzerinde 

düĢünmek olmak üzere iki problem çözme stratejisi kullanılabilir. Problemi çözmeden 

önce cevap hakkında düĢünme stratejisinde; öğrencinin cevabın ne olacağına dair 

düĢünmesi için "problemdeki esas mesele nedir, sonuç bize neyi söyleyecek, sonuç 

problemde verilen sayı değerlerinden daha az mı çok mu çıkacak, tahmini nasıl bir 

sonuç çıkacak" gibi problemleri düĢünüp öğrencinin probleme ve sonucun anlamına 

odaklanmasının sağlanması gerekmektedir. Daha basit bir problem üzerinde düĢünme 

stratejisinde ise; problemde yer alan ulaĢılması zor sayılar yerine daha uygun küçük 

sayıların yerleĢtirilmesi, yeni sayılarla kurulan problemin modellenmesi, küçük sayılarla 

kurulan problemin çözümü için bir denklem kurulması, denklemde küçük sayıların 

yerine baĢlangıçta verilmiĢ gerçek sayıların yazılması, hesabın yapılması, cevabın bir 

cümle ile ifade edilmesi ve mantıklı olup olmadığına bakılması aĢamaları yer 

almaktadır.  

Problemin çözüm sürecinde birçok bilim insanı farklı görüĢler öne sürmüĢtür. 

Bütün aĢamaların ortak noktası ise verilerin belirlenmesi, çözüm yolunun tahmin 

edilmesi ve çözümün yapılması Ģeklindedir. Bu üç aĢamaya bakıldığında en zor ve 

problemin çözümü için en önemli aĢama ikinci aĢamadır yani problemin çözüm yolunun 

tahmin edildiği aĢamadır. Çünkü çözümün nasıl yapılacağı anlaĢıldığı an sorunun 

aslında çok kolay bir Ģekilde yapılabileceğinin hissedildiği andır (Umay, 1996). 

Ġstenilen çözüme ulaĢabilmek için stratejinin adımlarını takip etmek ve bilimsel 

süreçleri kullanmak eğitim açısından önemli bir yer tutmaktadır (Gelen ve Özer, 2010). 

Her insanın probleme çözüm bulmada kullandığı yol ve yöntemler farklıdır (Özer, 

2013). Problem çözmenin farklı yolları olsa da her biri problem çözmede öğrenci 

baĢarısını artırmaktadır (Kıray ve Ġlik, 2011). Problem çözme stratejilerinin öğretimi tek 

düze bir Ģekilde yapılırsa bu stratejiler öğrenilemeyebilir. Öğrenci neyi, niçin yaptığını 
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bilirse ve stratejilerin ne kadar önemli olduğunun farkına varırsa stratejiyi tam olarak 

anlamıĢ ve uygun stratejiyi seçebilecek düzeye gelmiĢ demektir (Gök ve Sılay, 2009).  

2.4. Bağlamsal Öğrenme 

Eğitim ve öğretim faaliyetlerinde güçlü bir öğrenci öğretmen iliĢkisi kadar 

öğretileceklerin hayatla iliĢkili olması da çok önemlidir (Bülbül ve Matthews, 2012). 

Geleneksel öğretim yaklaĢımlarının birçok konuda yetersiz kalması, öğrencilerin 

öğrendiklerini günlük yaĢamlarına aktaramamaları, bilgilerin soyut bir biçimde kalması, 

öğrencilerin bu bilgileri somutlaĢtıramaması gibi sebepler nedeniyle eğitimde büyük 

değiĢikliklere ihtiyaç duyulmuĢtur (A. Kılıç, 2004). 2006-2007 eğitim öğretim yılında 

ilköğretim ikinci kademede uygulamaya konulan yenilenen matematik programı ile 

matematiğin iliĢkisel anlayıĢ ilkesine göre matematik ile günlük yaĢam iliĢkisi 

kurulmuĢtur. Bu anlayıĢa göre matematiksel problemlerin günlük yaĢam durumlarına 

uygun modellemesi gerekmektedir (Öksüz, 2010). Ortaokul matematik öğretim 

programında (2013) bu anlayıĢ devam etmekte ve matematik dersinde öğrenilen 

bilgilerin günlük yaĢamda kullanılabilmesine önem verilmektedir (TTKB, 2013). 

Öğretmenler kavramların öğretimini değiĢtirirse ve öğrencilere günlük yaĢamda 

nasıl kullanabileceklerini gösterirlerse matematik çok zevkli bir ders haline gelebilir. 

Örneğin öğrenciler ondalık kesirler konusunu neden öğrendiklerini anlamazlar ve nasıl 

kullanacaklarını da bilmezler ta ki kendi yaĢamları ile ilgili olana dek. Eğer öğrenciye 

haftalık ev iĢlerini yapması karĢılığında 10.00 TL mi yoksa 0.10 TL mi verelim diye 

sorarsak o zaman ondalık kesirlerin önemli bir konu olduğunu anlarlar. Bu nedenle 

öğrencilerin mutlaka her öğrendikleri matematiksel kavramı günlük yaĢamla 

iliĢkilendirmeleri gerekmektedir (Palmiotto, 2003). 

Öğrencinin okulda öğrendiği kavram ne kadar önemli olursa olsun okul dıĢında 

bu kavrama baĢvurmuyorsa kavramın bir kullanımı yok demektir (Palmiotto, 2003). 

Eğitimin ihtiyaçlarının belirlenmesinde yenilikçi bir yaklaĢım olan bağlamsal öğrenme 

(Hudson & Dennis, 2007), gerçek bağlamlar üzerine odaklanan (Perin & Hare, 2010), 

konunun içeriği ve gerçek hayatta karĢılaĢılabilecek durumları iliĢkilendiren, öğrenilen 

bilgileri yaĢamında kullanabilmesi açısından bireyi motive eden bir öğrenme ve 

öğretme kavramıdır (Berns & Ericson, 2001). Bağlamsal öğrenme ile hedeflenen günlük 
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hayattaki bir olay veya sorundan yola çıkılması böylelikle öğrenilen bilgilerin ihtiyaç 

haline getirilmesi, kavram ve iliĢkilerin ise bu olay ve sorunların çözümünde araç olarak 

kullanılması öğretim programının içeriğini daha ilginç, daha eğlenceli ve daha yararlı 

hale getirerek öğrencilerin anlamlandırmalarını kolaylaĢtırır (Acar ve Yaman, 2011). 

Bağlamsal öğrenme ayrıca temelde davranıĢçı teorilere tepkidir. Bağlamsal öğrenme 

yaklaĢımı öğrenmenin karmaĢık ve çok yönlü bir süreç olduğunu fark etmemizi 

sağlamaktadır (CORD, 2013).  

Bağlamsal öğrenme hem öğrencilerin öğrenmelerinin artması hem de 

yeteneklerinin geliĢmesi için teĢvik eden umut verici bir öğretim olarak tanımlanabilir 

(Baker,  Hope & Karandjeff, 2009). Öğrenme sadece öğrenci yeni bilgiyi ya da kendi 

yaĢantısı ve tecrübelerinden geldiği hissini uyandıran bilgiyi iĢlediğinde gerçekleĢir. Bu 

yaklaĢıma göre zihin kavramları doğal olarak kiĢinin çevresi ile iliĢki kurarak 

anlamlandırma arayıĢındadır ve süreç kavramlara anlam kazandırma ya da kavramların 

kullanıĢlı olduğunun ortaya çıkması Ģeklinde yürür (CORD, 2013).  

Bağlamsal öğrenme sadece bir probleme ya da öğrenme durumuna bakıĢ açısı 

olarak görülmemeli, bütünleĢtirilmiĢ öğrenme uygulamalarında uzun ömürlü bir süreç 

olarak görülmelidir. Farklı öğrenme uygulamaları öğretme yaklaĢımları ile 

bütünleĢtirilmiĢtir. Bu öğrenme durumunda öğrenci kendi görevi için hazırlanır, 

bilgilerini günceller, mevcut iĢ ortamında görevinin uygulamasını yapar, problem 

çözümlerini belgeler, etkinlikleri tüm süreç değerlendirmesine yansıtır. Bu anlamda 

öğrenme sadece müfredatı kapsamaz aynı zamanda etkinlikler, öğrenme durumları ve 

öğrenenin sosyal çevresi ile etkileĢimini de içerir (Specht, 2008).  

Belirli bir çevrede öğrenciler edindiği fikirler ile keĢfetme, pekiĢtirme ve iliĢki 

kurma durumları sayesinde gerçek yaĢamdaki bağlamların pratik uygulamaları arasında 

anlamlı bir iliĢki keĢfederler (CORD, 2013). Bağlamsal öğrenme ve öğretme sürecinde 

öğrenme geniĢletilmiĢ disiplinlerde olmak zorundadır. Böylece öğrenci gerçek yaĢam 

görüĢü kazanır. Öğrenciler bilgi ve yeteneklerinin Ģu anki yaĢamları ya da gelecekteki 

yaĢantıları ile nasıl iliĢkili olduğunu görürler. Gerçek yaĢam durumlarında problemler 

nadiren sadece bir disiplin ile ilgili olur. Örneğin öğrencinin sınıfında Ģehir planlaması 

ile ilgili bir çalıĢma yürütmesi sanat, matematik, bilimsel bilgi gibi birçok disiplinde 

bilgiye ihtiyaç duyması anlamına gelir (Berns & Ericson, 2001).   
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Bağlamsal öğrenme ile öğrencilerin sıklıkla karĢılaĢtığı durumlar ele alınarak 

öğretim yapılabilir. Örneğin fizik dersinde ısı iletkenliği konusunda bir binanın ısınması 

ya da soğuması için ne kadar enerji gerektiği, binanın niteliğinin ve yalıtımda kullanılan 

malzemenin etkisinin nasıl olduğu ölçülebilir ya da biyoloji dersinde çiftçilerin sıkıntı 

çektiği ya da etkide bulunduğu çevresel yıkım basit bilimsel bağlamlar olarak 

öğrenilebilir (CORD, 2013). YaĢamla iliĢkili bir öğrenme ortamı oluĢturmak için 

bağlamların öğrencinin ilgisine ya da cinsiyet farklılıklarına dayanması önemlidir 

(Bülbül ve Matthews, 2012). 

Öğrenme sadece sınıf ortamında olmaz yeni tecrübeler ve farkındalık fırsatı 

veren her durumda olabilir (Kim, Hung, Jamaludin & Lim, 2012). Bağlamsal öğrenme 

yaklaĢımı bir sınıf, bir laboratuvar ya da bir çalıĢma alanı gibi birçok öğrenme 

ortamında uygulanabilen bir yaklaĢımdır. Bu durum eğitimcileri farklı birçok tecrübeyi 

birleĢtirebilecekleri (sosyal, kültürel, fiziksel ve psikolojik) farklı öğrenme ortamlarını 

seçmede ya da tasarlamada teĢvik etmektedir (CORD, 2013). Bağlamsal öğrenme bir 

ders saatinde gerçekleĢtirilebileceği gibi bir dönem boyunca süren çalıĢma zarfında da 

gerçekleĢtirilebilir. ÇalıĢmalar ders saati içinde sınıfta, okuldan sonra ya da yaz 

dönemlerinde yapılabilir (Massachussetts Department of Elementary & Secondary 

Education, 2015).  

Öğrenciler okulun araĢtırma laboratuvarı gibi bir öğrenme ortamı olduğunu 

bilmelidir. Öğretmenler de okulda uygulanan eğitim programında öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünebilmesi ve deneysel öğrenme ortamlarında yer alabilmesini sağlamalıdır. 

Toplumdaki üyeler de okulun sürekli olarak öğrencinin öğrenmesine katkıda bulunmak 

için çaba sarf ettiğini kavramalıdır (Tan, 2012). Bağlamsal öğrenmede en iyi öğrenme 

ortamlarının oluĢturulmasında sosyal iliĢkiler, tecrübeler ve gerçek yaĢamı temel alan 

bağlamlar etkili olmaktadır (Lave, 1996, Akt. Ayvacı, 2010, s. 43).  

Bağlamsal öğrenme; konuyu ve bağlamları gerçek dünya ile iliĢkilendirebilmek 

için öğretmenlere yardımcı olur ve öğrencileri öğrendikleri bilgiler ile gerçek yaĢamda 

karĢılaĢabilecekleri her türlü durum arasında iliĢki kurmaları açısından motive eder. 

Problemleri tanımlamada ve araĢtırmada öğrencilerin ilgisini çeker (CORD, 2013). 
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2.4.1. Bağlamsal Problemler  

Türk Dil Kurumu sözlüğüne göre problem, teoremler veya kurallar yardımıyla 

çözülmesi istenen soru, mesele olarak tanımlanmıĢtır (Türk Dil Kurumu, 2015). 

Problem anlık bir durumda çözüme ulaĢmak için var olan fikirler ve çözüm yolları 

arasından seçim yapabilme eylemi olarak tanımlanabilir. Genel olarak ise problem 

insana rahatsızlık veren durum olarak tanımlanabilir (DemirtaĢ ve Dönmez, 2008). Bir 

durumun birey için problem olabilmesi için zihnini karıĢtırması gerekir, bu nedenle bir 

birey için problem olan durum baĢka bir birey için problem olmayabilir. Matematikte 

bir problem ise ifadeler, bilinen veya bilinmeyen değiĢkenler, veriler arası iliĢkilerden 

ve bir konudan oluĢur (Yenilmez, 2010). 

Problem ayrıca insan zihninde çatıĢmalara neden olan bir belirsizlik durumu 

olarak tanımlanabilir bu nedenle çözüme götürecek veri toplama ve bu verileri analiz 

edebilme becerilerine sahip olunmalıdır (Topal ve Alkan, 2010).   

Foong (2004) problemlerin kullanımı ile ilgili bir sistematik oluĢturmuĢ ve 

matematik sınıflarında kullanılan farklı tipten problemleri sınıflandırmıĢtır. OluĢturduğu 

sistematik ġekil 2.6.‟da verilmiĢtir. 

 

ġekil 2.6. Foong  (2004)‟a göre matematiksel problemlerin sınıflandırılması 



35 
 

Kapalı tip problemler, rutin ve rutin olmayan problemler olmak üzere ikiye 

ayrılmaktadır. Rutin problemler; günlük hayatta sıklıkla karĢılaĢılan ve çok adımlı olan 

dört iĢlem problemleri olarak bilinen problemlerdir. Alan yazında kelime problemi 

(word problem) veya hikâye problemi (story problem) olarak adlandırılır. Öğrencilerin 

iĢlem becerilerinin geliĢmesi ve problemin matematiksel bir Ģekilde ifade edilmesinin 

öğrenilmesinde yardımcı olur. Rutin olmayan (gerçek) problemler ise çözümleri için 

problem çözme stratejilerini gerektiren yalnız iĢlem becerileri değil, verileri organize 

etme, sınıflandırma, iliĢkileri görme gibi becerilere sahip olmayı ve bir takım 

aktiviteleri arka arkaya yapmayı gerektiren problemlerdir. Rutin olmayan problemler 

rutin problemlere göre daha fazla düĢünme gerektirir, çözüm yolu açık bir Ģekilde 

görülemez. Rutin ve rutin olmayan problemlerin çözümünde değiĢik problem çözme 

stratejileri izlenebilir (Arslan, 2002; Altun, 2002, Dhillon, 1998, Hatfield, Edward & 

Bitter, 1997, Ġsrael, 2003, Akt. Gök ve Sılay, 2009, s. 59).  

Açık tipte problemler ise; doğru ve tam bir çözüm için sabit bir iĢlemin olmadığı 

problemlerdir. Gerçek yaĢam problemleri de bu problemler kapsamına girmektedir 

(Akay, vd., 2006). Gerçek yaĢam problemleri bağlamsaldır ve çözüm yolu her zaman 

tahmin edilemez böylece problem çoklu çözümlerle sonuçlanabilir (Chacko, 2004). 

Öğrenciler alıĢılmadık bir problemle karĢılaĢtıklarında genellikle, probleme bir 

göz atıp; verilen sayılara çeĢitli iĢlemler yaparak sonuca gitme eğilimi göstermektedir. 

Ayrıca öğrenciler matematiğe karĢı bazı olumsuz tutum ve inançlar içindedirler. Bu 

olumsuz ve baĢarıyı engelleyici tutum ve inançlar; matematiksel yeterliliği yüksek 

olmayan öğrencilerin kendi kendilerine problem çözemeyecekleri, her problem için 

yalnız bir doğru cevap ve tek bir doğru çözüm yolu olduğu ve gerçek hayatta 

karĢılaĢtıkları matematikle okulda öğrendikleri matematiğin arasında büyük farlılıkların 

olduğu düĢüncesidir (Altun ve Arslan, 2006).  

Öğretmenlerin öğrenciler ile ilgili fark ettiği durum ise birçok sınavda (standart 

testler) öğrencilerin baĢarısız olmasına rağmen öğrencilere, edindikleri yeni bilgiler 

arasında iliĢki kurma ve bu bilgilere iliĢkin tecrübe kazandırmada ya da eski 

deneyimlerinden yararlanarak yeni bilgiye ulaĢmada yardım edildiğinde matematik, fen, 

dil gibi derslerde ilgi ve baĢarının arttığıdır. Öğrenciler kavramları neden öğrendiklerini 

ya da okul dıĢında bu kavramları nasıl kullanabileceklerini anladıklarında okula olan 
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ilgilerinde de bir artıĢ görülür. Aynı zamanda öğrenci, gruptaki arkadaĢları ya da diğer 

takımlarla iĢbirliği içinde çalıĢtığında öğrenme çok daha etkili olur (CORD, 2013).  

ÇalıĢma ortamlarında özel bir problemin çözümü ya da bir problem durumunun 

anlaĢılması için bağlam üzerinde çalıĢıldığında öğrenme ihtiyacı ortaya çıkar, gerçek bir 

problemle karĢılaĢan öğrenenler öğrenmek ve problem çözmeye yönelik bilgi edinmek 

için yüksek düzeyde motive olmuĢ olurlar. Öğrencilere kendi problem durumlarına 

adapte edebilecekleri karmaĢık bir problem durumu sunulur. Böylece hem eğitim 

sistemindeki bağlamın içeriğinin verilmesi ve uygulamanın yapılması hem de öğrenciler 

arasında etkileĢim ve iĢbirliği imkânı da sağlanmıĢ olur (Specht, 2008). 

Cankoy ve Özder (2011)‟e göre matematik ve problem çözmenin 

öğrenilmesinde bağlamlardan yararlanmak önemlidir ve problemde yer alan bağlam 

problemin zor ya da kolay olmasını belirler. AlıĢılmıĢ bağlam, problemin bağlamını 

daha anlamlı hale getirir ve problem çözmeyi destekler. Cankoy ve Özder (2011) 

çalıĢmasında sözel problemlerin çözümünde alıĢılmıĢ bağlamlı problemlerde 

öğrencilerin daha iyi performans gösterdiklerini gözlemlemiĢtir. 

Bağlamsal problemlerin özellikleri aĢağıdaki gibi ifade edilebilir: 

 Her problem öğrencinin baĢrolde olduğu bir öykü durumu içermelidir.  

 Her problem cümlesi öğrenciyi problemi çözmeye teĢvik edecek bir gerekçe 

içermelidir.  

 Problemdeki tüm nesneler tamamıyla gerçek hayattan olmalıdır. 

 Problem tek adımda çözülmemelidir.  

 Problemi çözmek için gerektiğinden fazla bilgi problem cümlesinde verilebilir.  

 Problemde bilinmeyen değiĢken (cevabı aranan durum) açık bir Ģekilde 

belirtilmemelidir. 

 Problemin çözülebilmesi için bir takım varsayımlarda bulunulmalıdır (Benckert, 

1997, Akt. Tekbıyık ve Akdeniz, 2010, s. 129; Akt. Yavuz ve Kepçeoğlu, 2011, s. 

130). 

Bağlamsal problemlerin oluĢturulmasında bütün özelliklerin sağlanması zorunlu 

değildir ancak ilk iki maddenin sağlanması gerekmektedir (Benckert, 1997, Akt. Yavuz 
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ve Kepçeoğlu, 2011, s. 131). Bağlamsal problemlerin sahip olması gereken bu özellikler 

düĢünüldüğünde ulusal ve uluslararası sınavlarda bağlamsal problemlere yer verildiği 

söylenebilir. Uluslararası düzeyde uygulanan PISA ve TIMSS değerlendirilmelerine 

göre problem; öğrencileri meĢgul edecek bağlam durumu ortaya çıktığında, öğrencilerin 

problemin çözümünde hemen uygulayabilecekleri bilinen bir stratejiye sahip 

olmadıklarında ve mevcut problem durumu çözüm gerektirdiğinde oluĢmaktadır. 

TIMSS‟de problem çözme öğeleri hem gerçek yaĢam bağlamları hem de sınıfla ilgili 

matematik ve fen becerilerinin ölçüldüğü öğelerin karıĢımından oluĢur. PISA‟da da 

matematik ve fende öğrencilerin gerçek yaĢamlarında yer alan bağlamlar göz önüne 

alınır (Dossey, McCrone & O‟Sullivan, 2006). Bu anlamda PISA ve TIMSS 

sınavlarından bağlamsal problem örnekleri aĢağıda verilmiĢtir. 

PISA (2012 Pilot Uygulama):   

USB BELLEK 

USB bellek küçük, taĢınabilir bir bilgisayar depolama aracıdır. 

Ġrfan‟ın müzik ve fotoğraf yüklü bir USB belleği vardır. Bu belleğin kapasitesi 1 GB 

(1000 MB)‟tır. AĢağıdaki grafik USB belleğin Ģu anki doluluk durumunu 

göstermektedir. 
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Soru 1: USB BELLEK 

Ġrfan 350 MB‟lık bir fotoğraf albümünü USB belleğine aktarmak istemektedir, fakat 

USB belleğinde yeterince boĢ alan bulunmamaktadır. Ġrfan, bellekteki fotoğrafları 

silmek istemezken, en fazla iki adet müzik albümünü silmeyi tercih etmektedir. 

Ġrfan‟ın USB belleğine yüklenmiĢ olan müzik albümlerinin büyüklüğü aĢağıda 

gösterilmektedir: 

Albüm Büyüklük 

Albüm 1 100 MB 

Albüm 2 75 MB 

Albüm 3 80 MB 

Albüm 4 55 MB 

Albüm 5 60 MB 

Albüm 6 80 MB 

Albüm 7 75 MB 

Albüm 8 125 MB 

Ġrfan‟ın fotoğraf albümünü eklemek için gereken boĢ alanı en fazla iki müzik albümünü 

silerek oluĢturması mümkün müdür? "Evet" ya da "Hayır" seçeneklerinden birini 

yuvarlak içine alınız ve yanıtınızı desteklemek için yaptığınız hesaplamaları gösteriniz. 

Yanıt: Evet / Hayır 

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

............................................................................................................................................. 
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Soru 2: USB BELLEK 

Ġlerleyen haftalarda Ġrfan bazı fotoğraf ve müzik dosyalarını silmiĢ ve aynı zamanda da 

yeni fotoğraf ve müzik dosyaları eklemiĢtir. USB belleğin son doluluk durumu 

aĢağıdaki tabloda gösterilmektedir:  

Müzik 550 MB 

Fotoğraflar 338 MB 

BoĢ Alan 112 MB 

KardeĢi, Ġrfan‟a tamamen boĢ olan 2 GB (2000 MB)‟lık yeni bir USB bellek vermiĢtir. 

Ġrfan eski USB belleğinde bulunanların tamamını yenisine aktarmıĢtır. 

AĢağıdaki grafiklerden hangisi yeni USB belleğin doluluk durumunu göstermektedir? 

A, B, C veya D seçeneklerinden birini yuvarlak içine alınız. 
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TIMSS (2007 - 8. Sınıf):  

SINIF GEZĠSĠ 

Mehmet ile Kevser sınıfları için günlük gezi planlıyorlar. 

Ortakent‟teki okullarından Akkent, Bahçekent, Ceylankent ya da Denizkent‟ten birine 

gitmeyi planlıyorlar. 

 

SORU 60 

Öğretmen aynı gün geri dönmek zorunda olduklarını söylediği için öğrenciler 

Ortakent‟e 80 km‟den daha uzak bir Ģehre gidemezler. Ortakent‟in Ceylankent‟e 

uzaklığı 80 km‟dir. Yukarıdaki haritadan yararlanarak aĢağıdaki tabloda boĢ yerlere 

Evet ya da Hayır yazarak tabloyu tamamlayınız. 

 Akkent Bahçekent Ceylankent Denizkent 

80 km veya daha yakın olma  

Ģartını karĢılıyor mu? 

 

 Evet  

 



41 
 

SORU 61 

Tüm öğrenciler için gezi masrafları toplamının 500 zed veya daha az olması 

gerekmektedir. Sınıfta 30 öğrenci vardır. 

Her bir Ģehri ziyaret etmek için gerekli olan masraflar toplamı aĢağıdaki gibidir:  

 

 

 

 

Öğrencilerin paraları hangi Ģehirleri gezmeye yeterlidir. ÇalıĢmalarınızı gösteriniz. 

SORU 62 (A) 

Öğretmen, gezi programı ile ilgili 3 Ģartın sağlanması gerektiğini söyledi. Bu Ģartlar 

aĢağıda verilmiĢtir:  

1. Ortakent‟ten sabah 9:00 veya daha geç ayrılmalıyız; 

2. AkĢam 17:00‟e kadar Ortakent‟e geri dönmüĢ olmalıyız; 

3. Ziyaret ettiğimiz Ģehirde en az 3 saat kalmalıyız. 

Mehmet ile Kevser, öğretmenin belittiği Ģartları yerine getirip getirmeyeceklerine karar 

vermek için otobüs tarifelerini kullandılar. Otobüs tarifeleriyle ilgili bilgileri aĢağıdaki 

tabloya yazmaya baĢladılar fakat tabloyu tamamlamadılar. 

A. Bir sonraki sayfada yer alan otobüs tarifesini kullanarak aĢağıdaki tabloda 

Akkent ile ilgili bölümleri doldurunuz. 

 

B. Bir sonraki sayfada yer alan otobüs tarifesini kullanarak aĢağıdaki tabloda 

Ceylankent  ile ilgili bölümleri doldurunuz. 

Akkent veya Ceylankent 

Ġçin Gezi Ücreti 

GidiĢ-DönüĢ Bilet: 25 zed 

25 kiĢilik veya daha büyük 

gruplar için 
1

3
 indirim 

Bizimkent veya Denizkent 

Ġçin Gezi Ücreti 

GidiĢ-dönüĢ bilet: 20 zed 

15 kiĢilik veya daha büyük 

gruplar için % 10 indirim 
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 En uygun otobüs saatleri Öğretmenin Ģartları 
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Akkent 9:00 11:15       

Bahçekent 9:15 12:20 14:30 17:35 2 saat 10 dk Evet Hayır Hayır 

Ceylankent 9:25        

Denizkent 9:10 11:15 14:40 16:45 3 saat 25 dk Evet Evet Evet 

SORU 62 (B) 

Akkent Otobüs Hareket Saatleri 

Ortakent’ten Akkent’e 
Giden Otobüslerin 
Hareket Saatleri 

 Akkent’ten Ortakent’e 
Giden Otobüslerin 

Hareket Saatleri 
KalkıĢ: 

Ortakent 
VarıĢ: 

Akkent 
 KalkıĢ: 

Akkent 
VarıĢ: 

Ortakent  

8:00 10:15  8:30 10:45 

9:00 11:15  9:30 11:45 

10:00 12:15  10:30 12:45 

11:00 13:15  11:30 13:45 

12:00 14:15  12:30 14:45 

13:00 15:15  13:30 15:45 

14:00 16:15  14:30 16:45 

15:00 17:15  15:30 17:45 

16:00 18:15  16:30 18:45 
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Ceylankent Otobüs Hareket Saatleri 

Ortakent’ten Ceylankent’e 
Giden Otobüslerin 
Hareket Saatleri 

 Ceylankent’ten Ortakent’e 
Giden Otobüslerin 

Hareket Saatleri 
KalkıĢ: 

Ortakent 
VarıĢ: 

Ceylankent 
 KalkıĢ: 

Ceylankent 
VarıĢ: 

Ortakent  

8:25 10:40  8:35 10:50 

9:25 11:40  9:35 11:50 

10:25 12:40  10:35 12:50 

11:25 13:40  11:35 13:50 

12:25 14:40  12:35 14:50 

13:25 15:40  13:35 15:50 

14:25 16:40  14:35 16:50 

15:25 17:40  15:35 17:50 

16:25 18:40  16:35 18:50 

SORU 62 (C) 

C. Hangi Ģehirlerle ilgili gezi planları öğretmenin belirlediği üç Ģarta uygundur? 

Yanıt: ………………………………………………………………… 

SORU 63  

Gidilecek toplam mesafe, öğretmenin zamanlama ile ilgili Ģartları ve gezi için gerekli 

masraflar toplamının üçü birlikte göz önünde tutulduğunda sınıf hangi Ģehri ziyaret 

edebilir?  

Yanıt: ………………………………………………………………… 

Ortaokul Matematik Öğretim Programı (2013), matematiksel kavramları 

anlamaya, matematiksel dil ile doğru iletiĢim kurabilmeye, problem çözme becerilerini 

ve problem çözme stratejilerini geliĢtirmeye, matematiği günlük yaĢamda karĢılaĢılan 

durumlarla iliĢkilendirmeye vurgu yapmaktadır. Programda yer alan bu amaçların ne 

derecede kazanıldığını belirlemek için 8. sınıf düzeyinde 2006 yılına kadar LGS 

(Liselere GiriĢ Sınavı), 2009 yılına kadar OKS (Ortaöğretim Kurumları Sınavı), 2013 

yılına kadar SBS (Seviye Belirleme Sınavı), 2013-2014 öğretim yılı itibariyle TEOG 

(Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ Sınavı) uygulanmıĢtır (Birinci, 2014). Bu 

sınavlarda yer alan bağlamsal problem örnekleri aĢağıda verilmiĢtir. 
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OKS-2007: 

 

 

 

 

Bir tören için dörderli sıraya geçen okuldaki öğrenciler 1‟den baĢlanarak Ģekildeki gibi 

numaralandırılıyor. En ön sıradaki öğrencilerin isimleri sıra ile Yusuf, Ali, Selen ve Elif 

olduğuna göre, 59 numaralı öğrenci aĢağıdaki öğrencilerden hangisinin hizasındadır? 

A) Yusuf                      B) Ali                      C)   Selen                       D) Elif 

 

SBS-2010: 

 

 

 

 

Görme engelliler için semboller, altı noktanın yukarıdaki gibi farklı Ģekillerde 

kabartılmasıyla ifade edilir. Örneğin, iki noktanın kabartılmasıyla elde edilen K, E ve ; 

sembollerinin gösterimi yukarıda verilmiĢtir.  

Bu Ģekilde, altı noktanın herhangi ikisinin kabartılmasıyla en fazla kaç farklı sembol 

ifade edilebilir? 

A) 10                       B) 15                       C) 30                        D) 36  
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TEOG-2013/2014 (2. Dönem): 

                         Tablo: Yiyecekler                                          Tablo: Ġçecekler 

Yiyecekler Sayıları  Ġçecekler Sayıları 

 Sucuklu tost 35  ViĢne suyu 20 

Peynirli tost 18  ġeftali suyu 25 

Salamlı tost 15  Portakal suyu 23 

Bir okul gezisinde öğrencilere dağıtılmak üzere bir yiyecek ve bir içecekten oluĢan 

paketler hazırlanacaktır. Tablolarda sayıları verilen yiyecek ve içeceklerden rastgele 

birer tane alınarak hazırlanan ilk pakette, peynirli tost ve viĢne suyu olma olasılığı 

aĢağıdaki iĢlemlerden hangisi ile hesaplanabilir? 

A) 
1 

  
 
  

  
               B) 

1 

  
 
  

  
             C) 

3 

13 
 
3 

13 
            D) 

3 

13 
 

3 

13 
 

Ulusal ve uluslararası sınavlardaki örnek problem durumları incelendiğinde 

uluslararası sınavlardan PISA 2012 Pilot Uygulama USB Bellek sorusunda yer alan 

USB bellekler teknolojinin geliĢimi ile öğrencilerin yaĢamlarında sıklıkla kullandıkları 

araçlar haline gelmiĢtir. Bu anlamda problem öğrencilerin yaĢamlarında var olan bir 

içerikle kurgulanmıĢtır. Aynı Ģekilde TIMSS 2007‟de 8. sınıf düzeyinde yer alan okul 

gezisi sorusu da o yaĢ grubundaki öğrencilere tanıdık gelebilecek bir içerik ile 

oluĢturulmuĢtur. Ulusal sınavlar incelendiğinde, OKS 2007 sorusunda öğrencilerin sınıf 

oturma düzeni, törenlerde sıraya girmeleri vb. durumlar göz önünde bulundurulduğunda 

öğrencilere yine problem içeriğinin tanıdık geleceği düĢünülmektedir. SBS 2010 sorusu 

ise görme engellilerin kabartma harf kullanımı ile iliĢkilendirilmiĢ bir kombinasyon 

sorusudur, bu problemde kombinasyon kavramı öğrencilerin hayatlarında 

karĢılaĢabileceği bir durum ile iliĢkilendirilmiĢtir, bu yönüyle problemin öğrencilerin 

yaĢamlarında var olmasının yanı sıra farkındalık oluĢturması açısından da önemli 

olduğu düĢünülmektedir. TEOG 2013/2014 2. dönem sorusu değerlendirildiğinde,  okul 

gezisi içeriğinde kurgulanan bu problem sadece sayısal olasılık problemi olmaktan 

çıkmıĢ ve yine öğrenci yaĢamında var olan bir içerik ile kurgulanmıĢ bir problem haline 

gelmiĢtir. Bu anlamda düĢünüldüğünde ulusal ve uluslararası sınavlar için verilen örnek 

problemlerin bağlamsal bir problemin sahip olması gereken özelliklerden her problemin 

öğrencinin baĢrolde olduğu bir öykü durumu içermesi ve her problem cümlesinin 
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öğrenciyi problemi çözmeye teĢvik edecek bir gerekçe içermesi Ģartlarını sağlamasından 

dolayı bağlamsal problemler oldukları söylenebilir.  

TIMSS (2011 - 4. Sınıf):  

 

TIMSS (2011 - 8. Sınıf):  

 

4. sınıf ve 8. sınıf seviyesinde 2011 yılı TIMSS sınavında yer alan kesirler ile 

ilgili problem durumları incelendiğinde; 4. sınıf seviyesinde verilen problemin 

uygulama düzeyinde 8. sınıf seviyesinde verilen problem ise bilme düzeyinde olduğu 

görülmektedir. 4. sınıf düzeyinde yer alan problemde Türkiye‟nin doğru cevap oranı 

0.09 ile TIMSS ortalaması 0.23‟ten oldukça düĢük düzeydedir. En yüksek oran 0.84 ile 
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Singapur‟a aittir. 8. sınıf düzeyinde yer alan problemde Türkiye‟nin doğru cevap oranı 

0.03 ile TIMSS ortalaması 0.25‟ten yine oldukça düĢük düzeydedir. Ayrıca bu problem 

durumunda doğru cevap oranı bakımından en düĢük oran da Türkiye‟nindir. En yüksek 

oran ise 0.78 ile HongKong‟a aittir (Yıldırım vd., 2013b). Her iki soru bağlamsal bir 

problemde yer alması gereken iki özellik bakımından incelendiğinde; her problemin 

öğrencinin baĢrolde olduğu bir öykü durumu içermesi ve her problem cümlesinin 

öğrenciyi problemi çözmeye teĢvik edecek bir gerekçe içermesi özelliklerini 

taĢımamasından dolayı (Benckert, 1997, Akt. Yavuz ve Kepçeoğlu, 2011, s. 130) her iki 

problem durumunun bağlamsal problem olmadığı göze çarpmaktadır. Bu anlamda 

problem durumlarının bağlamsal olmadığı halde öğrencilerin doğru cevap oranlarının 

düĢüklüğü düĢüldüğünde öğrencilerin kesirler ve ondalık kesirler konusunda 

zorlandıkları söylenebilir. Bu nedenle bu çalıĢmada bağlamsal problemler strateji 

kullanımının etkisi kesirler konusu üzerinde yürütülmüĢtür.  

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar  

Hohn ve Frey (2002) „Heuristic Training and Performance in Elementary 

Mathematical Problem Solving‟ adlı çalıĢmaları ile üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıf 

öğrencilerinden oluĢan çalıĢma grubuna geliĢtirdikleri stratejinin (SOLVED-State the 

problem, Options to use, Links to the past, Visual aid, Execute your answer, Do check 

back) adımlarını uygulamıĢtır. ÇalıĢmaya 223 ilköğretim öğrencisi katılmıĢtır. Her sınıf 

düzeyinde SOLVED stratejisinin uygulanacağı bir grup ile bir kontrol grubu 

oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmada öğrencilerin birçok farklı matematik problemini çözmesi 

sağlanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda elde edilen veriler geliĢtirilen problem çözme stratejisi 

SOLVED‟in geleneksel problem çözme yaklaĢımlarına göre daha etkileyici olduğunu 

göstermiĢtir. Ayrıca üçüncü sınıf öğrencilerinin üst sınıflara göre problem çözme 

stratejisini daha çabuk ve daha etkin bir Ģekilde kullandığı gözlenmiĢtir. 

Yazgan ve BintaĢ (2005) „Ġlköğretim Dördüncü ve BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin 

Problem Çözme Stratejilerini Kullanabilme Düzeyleri: Bir Öğretim Deneyi‟ adlı 

çalıĢmalarında ilköğretim 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin rutin olmayan problem çözme 

stratejilerini öğrenebilme durumlarını, öğrendikten sonra ise farklı problemlerde 

kullanabilme durumlarını araĢtırmıĢlardır. Deney ve kontrol grubu belirlenirken 
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„standart baĢarı testi‟ kullanılmıĢtır ve çalıĢmaya katılmaya gönüllü öğrencilerden 

düĢük, orta ve yüksek baĢarı düzeylerinin her birinden eĢit sayıda öğrenci olacak Ģekilde 

öğrenci seçimi yapılmıĢtır. Deney grubunda 15 dördüncü sınıf 15 beĢinci sınıf olmak 

üzere toplam 30 öğrenci ile çalıĢmaya baĢlanmıĢ ancak 2 öğrencinin ayrılması ile 

çalıĢma 28 öğrenci ile sürdürülmüĢtür, kontrol grubu da deney grubu ile 

denkleĢtirilmiĢtir. Tahmin ve kontrol, iliĢki arama, Ģekil çizme, geriye doğru çalıĢma, 

problemi basitleĢtirme ve sistematik liste yapma stratejilerinin öğretimi ile çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deneysel çalıĢma ile her bir stratejinin öğretimi yapılmıĢ ve 

öğrencilerin bu stratejilerle ilgili problem çözmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢma 18 ders saati 

olarak planlanmıĢ, her bir stratejinin öğretimi için 2 ders saati ayrılmıĢ, 1 ders saatinde 

karıĢık stratejilerden oluĢan problemler verilerek çözdürülmüĢ, 5 ders saatinde ise 

öğrenciler bireysel olarak değiĢik stratejilerle çözülebilen problemler ile uğraĢmıĢlardır. 

Strateji öğretiminin yapıldığı 2 ders saati sonunda stratejinin adı sınıfın ortak kararı ile 

belirlenmiĢ, hiçbir zaman stratejinin adı önceden verilmemiĢtir. Eğitim boyunca 

öğrenciler 41 problem üzerinde çalıĢmıĢtır. ÇalıĢma ile ilköğretim 4 ve 5. sınıf 

öğrencileri, problem çözme ile ilgili herhangi bir eğitim verilmeden önce, hangi 

problem çözme stratejilerini etkin olarak kullanabilmektedirler ve öğrencilere verilen 

strateji eğitiminin, bu öğrencilerin problem çözme baĢarılarına etkisinin olup olmadığı 

sorularına cevap aranmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre öğretim öncesinde hem 

dördüncü hem de beĢinci sınıflarda tahmin ve kontrol stratejisi ile sistematik liste 

yapma stratejisinin en çok kullanılan ilk iki strateji olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Bu 

bulguların yanı sıra bağıntı arama stratejisi beĢinci sınıfta çok kullanılan stratejilerden 

bir diğeri olduğu, Ģekil çizme stratejisi her iki sınıf düzeyinde de düĢük kullanıma sahip 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Problemi basitleĢtirme ve geriye doğru çalıĢma 

stratejilerinde ise dördüncü sınıf öğrencileri beĢinci sınıflara göre daha baĢarılı 

olmuĢtur. Öğretim sonrası ise problemi basitleĢtirme stratejisinin kullanım düzeyinde 

her iki sınıf düzeyinde de bir artıĢ görülmüĢtür, tahmin ve kontrol stratejisinde anlamlı 

bir artıĢ gözlenmemiĢtir. ĠliĢki arama stratejisi öğretim öncesi dördüncü sınıflar 

tarafından hiç kullanılmazken beĢinci sınıflar tarafından belli bir düzeyde 

kullanılmaktadır, öğretim sonrası dördüncü sınıflar bu stratejiyi kullanmaya baĢlamıĢtır 

ancak dördüncü ya da beĢinci sınıf düzeyinde bu stratejinin kullanımında anlamlı bir 

artıĢ gözlenmemiĢtir. ġekil çizme stratejisi her iki sınıf düzeyinde de öğretim öncesi 
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neredeyse hiç kullanılmazken öğretim sonrası kullanımı önemli düzeyde artmıĢtır. 

Sistematik liste yapma stratejisinin kullanımı sadece beĢinci sınıf düzeyinde anlamlı 

düzeyde artıĢ göstermiĢtir. Geriye doğru çalıĢma stratejisinin kullanımı öğretim 

öncesinde dördüncü sınıflarda hiç yokken beĢinci sınıflarda belli bir miktarda 

bulunmaktadır, öğretim sonrasında ise her iki sınıf düzeyinde de bu stratejinin 

kullanımında anlamlı bir artıĢ gözlenmiĢtir. Elde edilen bulgular ıĢığında öğrencilerin 

daha önce karĢılaĢmamıĢ olmalarına rağmen rutin olmayan problemlerin çözümünde 

özgün stratejiler geliĢtirebildikleri ve problem çözme strateji eğitiminin problem çözme 

baĢarısını olumlu düzeyde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda kalıcılık 

ile ilgili elde edilen bulgular ise dördüncü sınıf düzeyinde olumlu etkinin kaybolduğu, 

beĢinci sınıfta ise devam ettiği Ģeklindedir.  

Özsoy (2005) „Problem Çözme Becerisi ile Matematik BaĢarısı Arasındaki 

ĠliĢki‟ adlı çalıĢmasında ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin problem çözme becerisi ile 

matematik dersi baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Bu amaçla; “Matematik BaĢarı 

Testi” ve “Problem Çözme Beceri Testi” kullanmıĢtır. ÇalıĢma grubunu 107 adet 5. 

sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonunda; ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin 

matematik baĢarısı ile problem çözme becerisi arasında anlamlı ve pozitif yönde bir 

iliĢki bulunmuĢtur. Problem çözme becerilerinden anlama, plan yapma ve kontrol 

puanları ile baĢarı arasında orta düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ, planı uygulama ile 

baĢarı arasında ise yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Elde edilen bulgular 

ıĢığında problem çözme becerisinin matematiksel baĢarıyı etkilediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Planı uygulama aĢamasında özellikle iĢlemsel yeteneğin gerekli olduğu 

düĢünüldüğünde baĢarıda iĢlem yapabilmenin yüksek düzeyde etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Matematiksel baĢarısı düĢük öğrencilerin problem çözmede de baĢarısız 

oldukları, problemi anlayabildikleri ancak plan yapma, planın uygulanması ve kontrol 

kısmında baĢarısız oldukları, matematiksel baĢarısı yüksek olan öğrencilerin problem 

çözme becerilerinin de yüksek olduğu ancak bu öğrencilerin de planı uygulama ve 

kontrol kısmına bir takım sıkıntılar yaĢadıkları belirtilmiĢtir. Orta düzeydeki 

öğrencilerin ise özellikle planı uygulama kısmında baĢarısızlığa uğradıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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Altun ve Arslan (2006) „Ġlköğretim Öğrencilerinin Problem Çözme Stratejilerini 

Öğrenmeleri Üzerine Bir ÇalıĢma‟ adlı çalıĢmaları rutin olmayan matematiksel 

problemlerin çözümlerini öğretmek için planlanan deneysel bir çalıĢmadır. Bu çalıĢma 

ile yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerine rutin olmayan matematiksel problemlerin 

gerektirdiği biliĢsel stratejileri kazandırma amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada “Problemi 

BasitleĢtirme”, “Tahmin ve Kontrol”, “Bağıntı Arama”, “ġekil Çizme”, “Sistematik 

Liste Yapma” ve “Geriye Doğru ÇalıĢma” stratejileri öğrencilerin yaĢları göz önüne 

alınarak seçilmiĢtir. Her strateji Polya‟nın (1957) verdiği problem çözme safhaları 

dikkate alınarak öğretilmiĢtir. Deneysel çalıĢma esnasında yaklaĢık 50 rutin olmayan 

problem kullanılmıĢtır. Bu çalıĢma strateji odaklıdır ve stratejilerin yedinci ve sekizinci 

sınıfta ne ölçüde kullanılıp kullanılamadığını araĢtırmayı amaçlamaktadır. ÇalıĢma 

grubu iĢlem becerisi ve sıradan problem çözme ağırlıklı 15 soruluk bir baĢarı testi 

uygulanarak baĢarı düzeyi yüksek, orta, düĢük olan öğrencilerden 5‟er öğrenci seçilmesi 

ile oluĢturulmuĢtur. Yedinci ve sekizinci sınıftan 15‟er öğrenci seçilmiĢ ancak sekizinci 

sınıftan 2 öğrencinin ayrılması ile çalıĢmaya 28 öğrenci ile devam edilmiĢtir. ÇalıĢma 

toplam 10 hafta sürede (toplam 17 ders saati) gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim sosyal 

yapılandırmacı yaklaĢıma göre gerçekleĢtirilmiĢtir. Buna uygun olarak önce öğretmen 

kısa süreli bir sunum yapmıĢ arkasından grup çalıĢmaları ve son olarak sınıf tartıĢması 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma baĢında öğrencilerin problem çözmede baĢvurdukları 

stratejileri belirlemek amacıyla bir test uygulanmıĢtır ve bu testin sonuçlarına göre 

herhangi bir eğitim verilememesine rağmen bazı problem çözme stratejilerini 

kullanabilmekte oldukları görülmüĢtür. Yedinci sınıf öğrencilerinin öğretim öncesi 

tahmin ve kontrol (% 56), sistematik liste yapma (% 47), Ģekil çizme (% 24), problemi 

basitleĢtirme (% 23) stratejilerini belli bir seviyede kullandıkları, geriye doğru çalıĢma 

ve bağıntı arama stratejisini hiç kullanamadıkları görülmüĢtür. Sekizinci sınıf 

öğrencilerinin ise öğretim öncesi sistematik liste yapma (% 67), tahmin ve kontrol (% 

58), problemi basitleĢtirme (% 35) ve Ģekil çizme (% 31) stratejilerini kullandıkları, 

bağıntı arama ve geriye doğru çalıĢma stratejilerini kullanmadıkları görülmüĢtür. 

Öğretim öncesi yapılan bu çalıĢma ile öğrencilerin problem çözmede özgün yaklaĢımlar 

kullandıkları görülmüĢtür. ÇalıĢmanın sonunda ise çalıĢmanın baĢındaki testten farklı 

ancak ona çok benzeyen bir problem çözme baĢarı testi uygulanmıĢtır. Ayrıca çalıĢma 

baĢında ve sonunda matematiksel tutumu belirlemek amacıyla tutum testi kullanılmıĢtır. 



51 
 

ÇalıĢma sonucunda problemi basitleĢtirme stratejisinin kullanımında her iki sınıf 

düzeyinde de artıĢ gözlenmiĢtir, tahmin ve kontrol stratejisinde bir yükselme 

gözlenmemiĢtir, bağıntı arama stratejisi uygulama öncesi hiçbir öğrenci tarafından 

kullanılmazken öğretim sonrası her iki sınıf düzeyinde de önemli ölçüde geliĢme 

göstermiĢtir, Ģekil çizme ve sistematik liste yapma stratejisinde öğretim sonrası bir 

geliĢme gözlenmemiĢtir, geriye doğru çalıĢma stratejisi diğerlerine göre daha fazla 

oranda bir değiĢim göstermiĢtir. Ayrıca strateji kullanımlarındaki artıĢın düĢük düzeyli 

ve yüksek düzeyli öğrencilerde farklı miktarda olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgular bu yaĢ seviyesindeki öğrencilerin problem çözme 

stratejilerini öğrenebildiğini göstermektedir. Tutum puanlarında ise bir artıĢ olmasına 

rağmen bu artıĢ anlamlı düzeyde değildir. Ancak öğrenci cevapları değerlendirildiğinde 

problem çözme stratejileri ile yapılan eğitimin problem çözmeye yönelik tutum üzerine 

olumlu etkide bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yavuz (2006) „Dokuzuncu Sınıf Matematik Dersinde Problem Çözme Strateji 

Öğretiminin DuyuĢsal Özellikler ve EriĢiye Etkisi‟ adlı çalıĢmasında problem çözme 

strateji öğretiminin öğrencilerin matematik tutumlarına, matematik kaygılarına ve 

problem çözmeye yönelik akademik benliklerine etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. 

Ayrıca duyuĢsal özelliklerdeki değiĢimin öğrencilerin eriĢi düzeyine etkisi de 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma grubunu Anadolu Lisesi ve Normal Lisede okuyan 32 adet 

dokuzuncu sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Deneysel iĢlem 8 hafta boyunca 

gerçekleĢtirilmiĢ ve bu sürede deney grubuna problem çözme strateji öğretimi olarak 

değiĢken kullanma, iliĢki bulma ile tahmin ve kontrol stratejilerinin öğretimi 

yapılmıĢtır. Öğretim esnasında sesli düĢünme yöntemi kullanılarak her bir stratejiye 

yönelik 10 problem üzerinden çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

problem çözme strateji eğitimin hem Anadolu Lisesi hem de Normal Lise için deney 

grubu üzerinde matematik tutum puanlarını olumlu etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır, 

ayrıca bu gruplarda tutumun cinsiyet değiĢkeninden etkilenmediği sonucuna da 

ulaĢılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının matematiğe yönelik kaygıları orta seviyede 

çıkmıĢ ve bu iki grup arasında herhangi bir farklılık bulunamamıĢtır ancak lise bazında 

bakıldığında deneysel iĢlem sonrası Anadolu Lisesi öğrencilerinin kaygılarının arttığı, 

Normal Lise öğrencilerinin ise azaldığı görülmüĢtür, deney gruplarında cinsiyete göre 

ise kaygı durumu değiĢmemektedir. Akademik benlik puanlarına bakıldığında ise deney 
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ve kontrol grupları arasında sadece Normal Lise öğrencilerinde anlamlı bir farklılık 

ortaya çıkmıĢtır, deney gruplarında cinsiyetin etkisi ise bulunamamıĢtır. AraĢtırmadan 

elde edilen en önemli sonuçlardan birisi strateji öğretiminin her iki lisenin de eriĢi 

düzeylerini artırdığı bulgusudur.  

Altun vd. (2007) „Sınıf Öğretmeni Adaylarının Rutin Olmayan Matematiksel 

Problemleri Çözme Becerileri ve Bu Konudaki DüĢünceleri‟ çalıĢmaları ile sınıf 

öğretmenliği programlarının problem çözme stratejileri konusunda verdiği bir eğitimin, 

öğrencilerin problem çözme baĢarısı üzerindeki etkilerini ve öğrencilerin problem 

çözme stratejileri hakkındaki düĢüncelerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 120 adet sınıf 

öğretmeni adayı üzerinde uygulanmıĢ ve 5 hafta süreyle eğitim verilmiĢtir. Bu süre 

zarfında problem çözme kuramı ve problem çözme stratejileri tanıtılmıĢ ve rutin 

olmayan problemlerin çözümü ile ilgili uygulamalar yapılmıĢtır. ÇalıĢmada sistematik 

liste yapma, tahmin ve kontrol, diyagram çizme, bağıntı bulma, denklem yazma, geriye 

doğru çalıĢma, muhakeme etme, problemi basitleĢtirme stratejilerinden yararlanılmıĢtır. 

Öğretimde, sadece denklem yazma ve muhakeme etme stratejileri etkili olamamıĢ diğer 

bütün stratejiler etkili olmuĢ ve problem çözme baĢarısının yükselmesine yol açmıĢtır. 

Problem çözme baĢarısında bağıntı bulma, geriye doğru çalıĢma, problemi basitleĢtirme, 

sistematik liste yapma, muhakeme etme ve diyagram çizme stratejilerinin etkili olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca öğrenciler tahmin ve kontrol, denklem yazma 

stratejilerinin öğrenilmesini kolay, muhakeme etme ve problemi basitleĢtirme 

stratejilerini zor, diğer stratejileri ise orta zorlukta bulmuĢtur.  

Üredi vd. (2008) „Matematik Öğretiminde Problem Çözme Stratejisi Olarak 

Canlandırma Kullanılmasının Öğrenci BaĢarısına ve Hatırlama Düzeyine Etkisi‟ adlı 

çalıĢmasında canlandırma yönteminin ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin matematik 

dersindeki problem çözme sürecinde baĢarı ve hatırlama düzeyine etkisini incelemiĢtir. 

ÇalıĢma grubunu 76 adet 5. sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. 10 adet rutin olmayan 

sorudan oluĢan test öntest, sontest ve hatırlama testi olarak uygulanmıĢtır. Deney 

grubundaki öğrencilerle yapılan derste problemler canlandırılırken kontrol grubunda 

düz anlatımla problem çözme süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin puanları 

değerlendirilirken sadece problemin sonucu değil, problem çözme sürecinde öğrencinin 

gösterdiği problemin istenilenini yazma, probleme uygun Ģekil çizme, problemi çözme, 
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çözümün nedenini söyleme gibi davranıĢlarda değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

ise canlandırma yönteminin kullanıldığı deney grubunun düz anlatımın kullanıldığı 

kontrol grubuna göre problem çözme ve hatırlamada daha yüksek baĢarıya sahip olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Arsal (2009) „Problem Çözme Stratejilerinin Problem Çözme BaĢarısını 

Yordama Gücü‟ adlı çalıĢmasında ilköğretim 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin matematik 

problemlerinin çözümünde kullandıkları problem çözme stratejilerini ve bu stratejilerin 

problem çözme baĢarısını yordama gücünü belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

dördüncü ve beĢinci sınıflara devam eden 162 öğrenci ile yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin problem çözme stratejilerini yüksek düzeyde 

kullandıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin problemleri çözerken kullandıkları stratejileri 

belirlemek amacıyla “Matematik Problemlerini Çözme Stratejilerini Belirleme Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Polya (1955) tarafından belirlenen Baykul (2002) tarafından aktarılan ve 

geliĢtirilen problem çözme sürecinden yararlanılarak ölçek hazırlanmıĢ ve alt boyutları 

isimlendirilmiĢtir. Ölçekte problemi okuma ve anlama, problemi farklı ifade etme, 

çözüm planı yapma, problemin çözümü ve çözüm sonrası alt boyutları bulunmaktadır. 

AraĢtırmada problem çözme baĢarılarını belirlemek amacıyla ise Problem Çözme BaĢarı 

Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre problemi okuma ve anlama, çözüm 

planı yapma, problemin çözümü, çözüm sonrası stratejilerini kullanma düzeylerinin 

dördüncü sınıf lehine anlamlı bir farklılık oluĢturduğu, problemi farklı ifade etme 

stratejisini her iki sınıf seviyesinin de yüksek düzeyde kullandığı ve aralarında anlamlı 

bir farklılık oluĢmadığı görülmüĢtür. Problem çözme stratejilerini kullanma durumlarına 

cinsiyet değiĢkeni açısından bakıldığında ise anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Her iki 

cinsiyetinde stratejileri birbirine yakın düzeyde kullandığı görülmüĢtür. Problem çözme 

baĢarısını yordamada problem çözme stratejilerinden problemi okuma ve anlama ile 

problemi farklı ifade etme stratejilerinin etkili olduğu, çözüm planı yapma, problemin 

çözümü ve çözüm sonrası değiĢkenlerinin anlamlı bir etkiye sahip olmadığı 

görülmüĢtür. Problemi okuma anlama boyutunda problemdeki anlamı bilinmeyen 

kelimeleri bulan, problemi somut araçlar ile ifade eden, özet olarak yazan öğrencilerin, 

problemi farklı ifade etme boyutunda ise problemin verilenlerini ve istenenleri yazan, 

problemi Ģekil veya Ģema ile ifade eden öğrencilerin problem çözmede daha baĢarılı 

olabilecekleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular ıĢığında bir 
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problemi çözebilmek için ilk ve en önemli unsurun problemin doğru anlaĢılması olduğu 

belirtilmiĢtir. 

E. Kılıç (2009) „Ġlköğretim 4. Sınıf Öğrencilerinin Rutin Olmayan Problem 

Çözümlerinde KarĢılaĢtıkları Zorluklarının Ġncelenmesi‟ adlı çalıĢması ile öğrencilerin 

rutin olmayan problemlerin çözümünde karĢılaĢtıkları güçlüklerin belirlenmesi ve hangi 

problem çözme stratejilerini baĢarıyla uyguladıklarının incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢma grubunu beĢ adet dördüncü sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢma esnasında 

kullanılmak üzere 7 adet rutin olmayan problem hazırlanmıĢ ve sistematik liste yapma, 

Ģekil çizme, tablo yapma, matematik cümlesi yazma, akıl yürütme, geriye doğru çalıĢma 

ve tahmin kontrol stratejilerinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda problemi 

anlama aĢamasında öğrencilerin çoğunun problemi okuyup anlamada zorluk çektiği, 

problemi anlamlı okuyan öğrencilerin diğer öğrencilere göre problemin diğer 

aĢamalarında daha baĢarılı olduğu, öğrencilerin problemi özetlenmede de zorluk 

çektikleri ve soruyu dikkatsiz okuyan öğrencilerin soruyu çözerken çok zaman 

kaybettiği görülmüĢtür. Plan yapma aĢamasında öğrencilerin zorlandıkları, planı 

uygulama aĢamasında öğrencilerin anahtar sözcükleri kullanırken ezbere yöneldikleri, 

matematiksel iĢlemleri yaparken zorluk yaĢadıkları görülmüĢtür. Sonucun kontrolü 

aĢamasında ise sadece matematiksel değerlendirme yaptıkları mantıksal değerlendirme 

yapamadıkları görülmüĢtür. Ayrıca problemleri çözerken zorluk yaĢayan öğrencilerin 

problem kurarken de zorluk yaĢaması elde edilen bir diğer sonuçtur. Öğrencilerin 

problemleri çözerken kullandıkları stratejiler incelendiğinde öğrencilerin farkında 

olmadan bazı stratejileri kullanabildikleri, öğrencilerin tamamının sistematik liste 

yapma ve akıl yürütme stratejisinde, üçünün Ģekil yapma ve tahmin kontrol, ikisinin de 

geriye doğru çalıĢma stratejisinde baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Ayrıca matematik 

baĢarısı düĢük öğrencilerin problemi anlama ve çözmede de diğer öğrencilere kıyasla 

baĢarısız oldukları, matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin ise problem çözme 

aĢamalarında genel olarak daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür.  

Çelebioğlu (2009) „Ġlköğretim Birinci Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme 

Stratejilerini Kullanabilme Düzeyleri‟ adlı çalıĢmasında öğrencilerin hangi stratejileri ne 

düzeyde kullandıklarını belirlemek ve problem çözme sürecinde neler düĢündüklerini 

ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada nitel ve nicel araĢtırma metotları birlikte 
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kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel kısmı 170, nitel kısmını ise 12 birinci sınıf öğrencisi 

ile yürütülmüĢtür. Yapılan analizler ile öğrencilerin problem çözme stratejilerinde 

göstermiĢ olduğu baĢarı ve bu baĢarı ile matematik notları ve cinsiyet arasında iliĢki 

olup olmaması durumu araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel kısmında bağıntı bulma, Ģekil 

çizme, sistematik liste yapma, sıra dıĢı kalanlı bölme, geriye doğru çalıĢma ve hem Ģekil 

çizme hem de bağıntı bulma stratejilerinin ortak kullanıldığı 6 soruluk matematik testi 

oluĢturulmuĢ ve kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise matematik testi, 

gözlem formu ve mülakatlar öğrencilere uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ilköğretim 

birinci sınıf öğrencilerinin düĢük düzeyde de olsa problem çözme stratejilerini 

kullanabildikleri gözlenmiĢtir. Öğrencilerin en baĢarılı olduğu strateji ise bağıntı bulma 

stratejisi olarak belirlenmiĢtir. Bağıntı bulma stratejisini içeren problemi nicel araĢtırma 

grubunun % 87.6‟sı, nitel çalıĢma grubunun ise % 100‟ü doğru çözmüĢtür. Sistematik 

liste yapma stratejisini içeren problemi nicel çalıĢma grubunun % 48.2‟si kısmen % 

1.8‟i doğru cevaplamıĢ, nitel çalıĢma grubunun ise % 67‟si doğru cevaplamıĢtır. Sıra 

dıĢı kalanlı bölme stratejisini içeren problemi nicel çalıĢma grubunun % 24.7‟si, nitel 

çalıĢma grubunun % 75‟i doğru cevaplamıĢtır. ġekil çizme stratejisinin yer aldığı 

problemi nicel çalıĢma grubunun % 8.2‟si, nitel çalıĢma grubunun % 75‟i doğru 

cevaplamıĢtır. Geriye doğru çalıĢma stratejisini içeren problemi nicel çalıĢma grubunun 

% 9.4‟ü nitel çalıĢma grubunun % 42‟si doğru cevaplamıĢtır. ġekil çizme ve bağıntı 

bulma stratejilerinin birlikte yer aldığı problemi nicel çalıĢma grubunun % 12.4‟ü nitel 

çalıĢma grubunun % 42‟si doğru cevaplamıĢtır. AraĢtırma sürecinde araĢtırmacı ile 

birebir çalıĢan ve problemi materyal kullanımı ile çözme imkanına sahip olan nitel 

çalıĢma grubu öğrencilerinin problem çözme baĢarıları nicel çalıĢma grubu 

öğrencilerinden daha yüksek bulunmuĢtur. Problem çözme baĢarısı ile ders notları 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ, ancak cinsiyet ile arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. Öğrencilerin göstermiĢ oldukları problem çözme davranıĢlarının 

problem çözmedeki baĢarılarını etkilediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Problem çözme 

baĢarısını sağlayan davranıĢlar, materyal kullanma, ipuçlarını değerlendirme, uygun 

iĢlem bulma ve yanlıĢ iĢlem yaptığında fark edebilme olarak belirlenmiĢtir. Problem 

çözme baĢarısı düĢük öğrencilerde ise problemi yazmadan çözme ve amaçsız rastgele 

iĢlem yapma davranıĢları gözlenmiĢtir. 
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Olkun vd. (2009) „Modelleme Yoluyla Problem Çözme ve Genelleme: 

Ġlköğretim Öğrencileriyle Bir ÇalıĢma‟ adlı araĢtırmalarında ilköğretim öğrencilerinin 

rutin olmayan problemleri çözme baĢarılarını belirlemeyi ve öğrencilerin baĢarılarını 

yapılandırılmıĢ modelleme etkinlikleri ile geliĢtirmeye çalıĢmayı amaçlamıĢlardır. 

Öğrencilere kazandırılmaya çalıĢılan hedef kısaca problemin daha basit bir durumunu 

modelleme, bir örüntü arama ve benzer probleme genelleme Ģeklindedir. AraĢtırmaya 

üç, dört ve beĢinci sınıf düzeylerinden toplam 278 ilköğretim öğrencisi katılmıĢtır. 

Deneysel iĢlem sonucunda en çok öğrenmenin beĢinci sınıf düzeyinde gerçekleĢtiği 

görülmüĢtür. Üçüncü sınıflar öntestte çok düĢük bir baĢarı göstermiĢ sontestte ise 

önemli bir geliĢme gerçekleĢmemiĢtir. Dördüncü sınıflar ise öntestte kısmi bir baĢarı 

göstermiĢ sontestte ise çok az bir ilerleme gerçekleĢmiĢtir. Ayrıca sınıf düzeyine 

bakılmaksızın öğrencilerin küçük sayıların yer aldığı problemlerde büyük sayıların yer 

aldığı problemlere göre daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerin rutin olmayan problemleri çözerken genellikle herhangi bir iĢlemi 

kullanarak çözüme gitme eğiliminde olduğu görülmüĢtür. Okul düzeyinde baĢarıya 

bakıldığında sosyoekonomik düzeyi yüksek okulların göreceli olarak daha baĢarılı 

olduğu sonucuna, sınıf düzeyinde bakıldığında ise bu tür problemlerin üçüncü ve 

dördüncü sınıf düzeyinin üstünde olduğu ve beĢinci sınıftan itibaren kullanılabileceği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Baykul vd. (2010) tarafından yönetilen „Problem Çözme Stratejileri‟ adlı projede 

problem çözme baĢarısının artırılması üzerinde çalıĢılmıĢtır. Projede matematik öğretim 

sürecinde ilköğretim birinci, ikinci ve üçüncü sınıflarda problem çözme stratejilerinin 

esas alınmasının öğrencilerin problem çözme baĢarısına ve problemin çözüm sürecinde 

öğrencilerin problemi anlama, çözüm için plan yapma, planı uygulama ve çözümü 

kontrol etme becerilerine ait etkisini belirlemek amacıyla araĢtırma problemi 

oluĢturulmuĢtur. Ayrıca farklı sosyo-ekonomik çevre öğrencilerinin bulunduğu 

okullarda da bu durumun nasıl olduğuna araĢtırma kapsamında cevap aranmıĢtır. Deney 

ve kontrol grupları arasında yapılan toplam puanlar ve problem çözme aĢamaları ile 

ilgili dikey ve yatay karĢılaĢtırmalarda nicel karĢılaĢtırmalardan yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırma öğretmen, yönetici, müfettiĢ ve velilerden bilgi alma, ek bilgi toplama ve 

sonuçları yorumlama aĢamalarında kullanılan bilgi toplama formları, toplantı kayıtları, 

yüzyüze görüĢmeler, çalıĢma alanında öğrencilerle çekilen video kayıtları ve sınıf içi 
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gözlemler nedeniye hem nicel hem de nitel yöntemlere birlikte baĢvurulan bir 

çalıĢmadır. AraĢtırma iki yıl süren deney ve kontrol gruplu bir çalıĢmadır. 2005-2006 

eğitim öğretim yılında birinci ve ikinci sınıflarla birlikte uygulamaya baĢlanmıĢ, 2006-

2007 eğitim öğretim yılında da çalıĢmaya devam edilmiĢtir. AraĢtırmada birinci sınıf 

öğrencileri (birinci ve ikinci sınıfta), ikinci sınıf öğrencileri (ikinci ve üçüncü sınıfta) 

araĢtırmanın çalıĢma grubunda yer almıĢtır. AraĢtırmada birinci sınıflardan 293 öğrenci 

ve ikinci sınıflardan 276 öğrenci olmak üzere toplam 569 öğrenci deney grubunu; 

birinci sınıflardan 303 öğrenci ve ikinci sınıflardan 290 öğrenci olmak üzere toplam 593 

öğrenci kontrol grubunu oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmanın verileri toplamda birinci 

sınıflardan 596 ve ikinci sınıflardan 576 öğrenciden toplanmıĢtır. AraĢtırmada deney ve 

kontrol gruplarına Ġlköğretim 1-5. Sınıflar Matematik Dersi Öğretim Programı aynen 

ugulanmıĢtır, deney gruplarında gerçekleĢtirilen öğretim proje ekibi tarafından 

hazırlanan günlük planlara göre yürütülmüĢtür. Kontrol grubunda ise derslerin 

yapılıĢına herhangi bir katkıda bulunulmamıĢtır. Öğretim yılı boyunca deney grubuna 

izleme çalıĢmaları yürütülmüĢ, yarıyıl sonlarında ise genel değerlendirmeler yapılmıĢtır. 

Genel değerlendirmede deney grubuna uygulanan ölçme aracı kontrol grubuna da 

uygulanarak elde edilen veriler ıĢığında karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda deney grubunda problem çözme stratejileri üzerinde yapılan eğitimin hem 

kontrol grubuna göre problem çözme baĢarısını artırdığı hem de deney grubu öğrencileri 

arasındaki farklılığı azalttığı gözlenmiĢtir. Ayrıca problem çözme stratejileri eğitiminin 

öğrencilerin bulundukları çevrenin sosyoekonomik düzey farklılıklarını ortadan 

kaldırdığı sonucuna iĢaret olarak sosyoekonomik düzey farklılıkları olan deney grupları 

ortalamaları arasında iliĢki bulunamamıĢ, kontrol grupları arasında ise paralel bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Deney grubunda gerçekleĢtirilen günlük planlardaki etkinlikler ve 

benzerlerinin uygulanması sonucu matematik öğretim programında verilen kazanımların 

öğrenciler tarafından kazanılabileceği ve programın akıl yürütme ve problem çözme 

becerileri hedeflerinin de gerçekleĢtirilebilir olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin sınırlı sayıda objeye dayanarak akıl yürütme problemlerini çözebildikleri 

ancak genelleme ve soyut düĢünme yapamadıkları ortaya çıkan sonuçlardan bir 

diğeridir. Stratejilerle ilgili verilen eğitim ilerledikçe öğrencilerin birden çok stratejiyi 

bir arada kullanabildikleri gözlenmiĢtir. Bu durum ise öğrencilerin problemi çözerken 

farklı stratejiler kullanabildiklerini hatta birden fazla stratejiyi aynı problemin 
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çözümünde kullanabildiklerini göstermiĢtir. Problem çözme stratejileri üzerinde yapılan 

eğitim sonucu deney grubu öğrencileri arasındaki farklılığın zamanla azalması, bu 

eğitimin zaman içinde öğrenciler arasındaki farklılığı azaltacağını göstermektedir. 

Deney grubu öğrencilerin matematikten hoĢlandıkları ve matematiği sevdiklerinin 

iĢareti olarak daha çok matematik dersi yapılmasını istemeleri araĢtırmada gözlenen 

sonuçlar arasındadır. 

Baykul ve Yazıcı (2011) „Problem Solving in Elementary Mathematics 

Curriculum‟ adlı çalıĢmalarında amaç 6. sınıf Matematik Öğretim Programının problem 

çözme üzerine etkilerini araĢtırmaktır. AraĢtırma deney ve kontrol gruplarında 60‟ar 

öğrencinin bulunduğu toplam 120 öğrenci ile gerçekleĢtirilen deneysel bir çalıĢmadır. 

Her iki grupta da dönem boyunca ilköğretim matematik müfredatı doğrultusunda 

tasarlanan faaliyetler kullanılmıĢtır. Yine her iki grupta ilköğretim matematik müfredatı 

olduğu gibi kullanılmıĢ, konular ve bu konuların öğretim süreleri de gruplar için sabit 

tutulmuĢtur. Deney grubunda öğretim araĢtırmacı tarafından tasarlanan günlük planlar 

ve etkinlikler doğrultusunda yapılırken kontrol grubunda yapılan öğretimde uygulanan 

etkinlikler için MEB öğretmen kitabı kullanılmıĢtır. Bu durum problem çözmede MEB 

tarafından önerilen öğretim durumları ve farklı öğretim durumları açısından müfredatı 

gözlemlemek ve değerlendirmek için fırsat sağlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrenme 

kazanımlarının gereksinimleri doğrultusunda öğrenme ve öğretme etkinlikleri tasarlanır 

ve gerçekleĢtirilirse problem çözme baĢarısında daha yüksek oranlara ulaĢılabileceği 

sonucuna ulaĢılmıĢ ve bu doğrultuda 6. sınıf matematik müfredatının problem çözme 

konusunda gözden geçirilmesi gerektiği önerilmiĢtir. Ayrıca deney grubundaki 

öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere kıyasla problem çözme stratejilerini daha 

fazla kullandıkları gözlenmiĢtir. Deney grubu öğrencilerinin rutin iĢlemsel problemlerin 

çözümünde bir veya daha fazla stratejiyi birlikte kullanabildikleri, dahası problem 

çözmede özgün stratejiler kullanabildikleri görülmüĢtür. Buradan hareketle eğitim 

öğretim etkinliklerinde stratejilerin üzerinde durulduğunda öğrencilerin bu stratejileri 

öğrenebildiği sonucu çıkarılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda eğitim öğretim faaliyetlerinde 

problem çözme stratejilerinin kullanılmasının matematiksel problem çözme baĢarısını 

artıracağı sonucuna varılmıĢtır. 
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Gökkurt ve Soylu (2011) „Öğrencilerin Problem Çözme Sürecinde Anlam 

Bilgisini Kullanma Düzeyleri‟ adlı çalıĢmalarında 11. sınıf öğrencilerinin problem 

çözme sürecinde özellikle problemi anlama aĢamasında kullanılan anlam bilgisini ne 

düzeyde kullandıklarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçla 4 sözel problem 

hazırlanmıĢ ve 11. sınıfta okuyan 2 kız öğrenciye klinik mülakat yöntemi ile 

uygulanmıĢtır. Veri kaynağı olarak ise problem çözme sürecindeki mülakatlar ve 

öğrencilerin çalıĢma kağıtları kullanılmıĢtır. Öğrencilere her bir problem ayrı ayrı 

verilerek çözmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢma sonunda, öğrencilerin problem çözme sürecinde 

anlam bilgisini etkili olarak kullanamadıkları, problemde verilenleri doğru olarak 

anlayamadıkları ve buldukları değerlerin neyi ifade ettiğini açıklamada yetersiz 

kaldıkları görülmüĢtür. Ayrıca algoritmik ve stratejik bilgiyi kullanan öğrencilerin 

anlam bilgisini kullanamadıkları için problemi ifade eden matematiksel denklemi de 

kuramadıkları görülmüĢtür. 

TaĢpınar (2011) „Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Matematik Dersinde 

Kullandıkları Problem Çözme Stratejilerinin Belirlenmesi‟ adlı çalıĢmasında amaç 

matematik dersinde uygulanan problem çözme stratejileri eğitiminin farklı stratejileri 

bir arada kullanabilme düzeyi üzerine etkisinin araĢtırılmasıdır. Ayrıca öğrencilerin 

matematiksel tutumları da karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma 22 sekizinci sınıf öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında 4 hafta sürecinde problem çözme stratejileri 

eğitimi verilmiĢ, bu eğitim sürecinde problem çözme stratejileri tanıtılmıĢ ve farklı 

stratejilerin kullanılmasıyla çözülebilen rutin ve rutin olmayan 10 problemlerden 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama aĢamasında geriye doğru çalıĢma, farklı bir 

bakıĢ açısına odaklanma, örüntü bulma, tahmin ve kontrol, bütün olasılıkları ayrıntılı 

listeleme, Ģekil çizme ve verileri organize etme stratejilerinin öğretimi yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin öğrendikleri stratejileri kullanabildikleri gözlenmiĢtir. 

Öğrencilerin uygulama öncesi aynı problem için farklı stratejiler kullanarak çözüm 

yapma düzeylerinin oldukça düĢük olduğu, genellikle denklem kurma ile tahmin ve 

kontrol stratejisinden yararlanarak problemi çözdüğü ancak öğretim sonrası farklı 

stratejileri de kullanabildikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğretim sonrası öğrencilerin aynı 

soruyu faklı stratejilerle çözme oranlarında artıĢ gözlenmiĢtir, bu durum yapılan 

problem çözme stratejileri eğitiminin yararlı olduğunu göstermiĢtir. Tutum puanları 

arasında ise anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır.  
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Hensberry ve Jacobbe (2012) „The Effects of Polya‟s Heuristic and Diary 

Writing on Children‟s Problem Solving‟ adlı çalıĢmalarında öğrencilerin Polya‟nın 

(1985) problem çözme modeli (Polya‟s heuristic) kullanılarak ve yapılandırılmıĢ günlük 

kullanımı yoluyla kendi düĢünce süreçlerini açıkça ifade etmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢma 

5-11 yaĢları arasındaki 2 erkek ve 5 kız olmak üzere 7 adet Afrikan Amerikan öğrenci 

ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Polya‟nın heuristic modelinin aĢamaları kullanılarak oluĢturulan 

soruların cevaplanmasında günlükler öğrencileri teĢvik etmiĢtir. Günlüklerde her 

problemin çözümü için önce ve sonra kısımları ve bu kısımlarda öğrencilerin 

dolduracağı boĢluklar ve yönlendirmeler bulunmaktadır. Günlükte önce kısmında yer 

alan sorular öğrencilerin problemi analiz etmesine ve anlamasına yardım etmeyi 

hedeflemekte ve planı tasarlaması ve açıklaması talimatını vermektedir, sonra kısmında 

yer alan sorular ise öğrencilerin düĢüncelerini ve çözüm stratejilerini ifade etmek için 

öğrencileri teĢvik etmektedir. BaĢlangıçta birçok öğrenci günlük sorularını 

özümseyemiyor gibi görünmüĢtür ancak ileriki çalıĢmalar birçok öğrencinin çözüm 

stratejilerinde geliĢim sergilediğini göstermiĢtir. 7 öğrenciden 3‟ü sontestlerinde 

öntestlerinden daha çok soruyu doğru cevaplamıĢtır, 6 öğrencinin ise problem çözüm 

yöntemlerini geliĢtirdiği görülmüĢtür. 

Kurnaz (2013) „Fizik Öğretmenlerinin Bağlam Temelli Fizik Problemleriyle 

Ġlgili Algılamalarının Ġncelenmesi‟ çalıĢması ile fizik öğretmenlerinin bağlam temelli 

problemler hakkındaki algılamalarını ve bağlam temelli problem hazırlama durumlarını 

incelenmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubunu toplam 27 fizik öğretmeni oluĢturmuĢtur. 

Açık uçlu soruların sorulması ile veriler toplanmıĢ ve verilerin içerik analizi yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular öğretmenlerin, bağlam temelli problemin ne 

olduğu ya da bu tarz problemlerin nasıl hazırlanması gerektiği ile ilgili yeterli 

bilgilerinin olmadığını ortaya koymuĢtur. Öğretmenler bağlam temelli problemler ile 

geleneksel problemleri ayıran temel özellikleri yeterince bilmemektedir, aradaki farkı 

geleneksel problemlerin soyut olması, bağlamsal problemlerin ise günlük yaĢamla 

iliĢkili ve dikkat çekici olması olarak düĢünmektedirler. Geleneksel problemlerin 

derslerde seviye belirleme, pekiĢtireç, düĢünceyi geliĢtirme gibi durumlarda 

kullanılabileceğini, bağlamsal problemlerin ise kalıcı öğrenmeye katkı sağlayacağını 

düĢünmektedir. Ayrıca çalıĢmaya katılan öğretmenlerin tamamına yakını derslerinde 

bağlamsal problemleri kullandıklarını belirtmiĢ ancak verdikleri örneklerin hiçbiri 
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bağlam temelli olmamıĢtır bu nedenle konuyla ilgili derslerindeki olası uygulamaların 

rastgele olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Durmaz ve Altun (2014) „Ortaokul Öğrencilerinin Problem Çözme Stratejilerini 

Kullanma Düzeyleri‟ adlı çalıĢmaları ile daha önce problem çözme stratejileri ile ilgili 

hiçbir eğitim almamıĢ altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerinin rutin olmayan 

problemlerde problem çözme stratejilerini ne düzeyde kullandıklarını ortaya çıkarmayı 

amaçlamıĢtır. Ayrıca sınıf düzeyine bağlı olarak bu stratejilerin kullanımında nasıl bir 

değiĢimin olduğu ve stratejilerin kullanım düzeyleri arasında bir iliĢkinin olup olmadığı 

da araĢtırma kapsamında yer almaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu toplam 118 

öğrenci oluĢturmaktadır ve verilerin elde edilmesi tüm sınıf düzeylerine aynı testin 

uygulanması ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan problem çözme testinde yer 

alan problemlerin her biri bir stratejiye uygun olacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 

Sistematik liste yapma,  tahmin ve kontrol (deneme yanılma), diyagram (Ģekil) çizme, 

bağıntı (örüntü) arama, denklem kurma (eĢitlik yazma), tahmin etme, eleme, geriye 

doğru çalıĢma, muhakeme etme (mantık yürütme), problemi basitleĢtirme (benzer basit 

problemden yararlanma), venn Ģeması, tablo yapma, sıra dıĢı bölme, gereksiz bilgi, 

eksik bilgi, matris mantığı, modelleme, canlandırma stratejileri araĢtırmada kullanılan 

stratejilerdir. AraĢtırma sonucunda herhangi bir öğretim yapılmamıĢ olmasına rağmen 

öğrencilerin problemlere çözüm üretebildikleri görülmüĢtür. ĠliĢki (örüntü) arama ve 

sıra dıĢı bölme problemlerinde öğrenciler en fazla doğru yanıtı vermiĢlerdir. Sınıf 

düzeyi arttıkça sistematik liste yapma ve modelleme stratejilerinin kullanımı azalmıĢ, 

tahmin ve kontrol, eksik veri, matris mantığı ve canlandırma problemlerinin kullanımı 

artmıĢtır. Tablo yapma ve eleme stratejilerinde öğrencilerin neredeyse hiç baĢarı 

gösteremedikleri de açığa çıkan sonuçlar arasındadır. Birçok stratejinin kullanımları 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. En yüksek anlamlı iliĢkiler 6. sınıf düzeyinde 

tahmin ve kontrol ile muhakeme etme, diyagram çizme ile eksik veri, denklem kurma 

ile eleme arasında; 7. sınıf düzeyinde diyagram çizme ile venn Ģeması, tahmin ve 

kontrol ile gereksiz bilgi, sıra dıĢı bölme ile canlandırma arasında; 8. sınıf düzeyinde 

tahmin ve kontrol ile matris mantığı, tahmin ve kontrol ile problemi basitleĢtirme 

arasında bulunmuĢtur. 
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Gür ve Hangül (2015)  „Ortaokul Öğrencilerinin Problem Çözme Stratejileri 

Üzerine Bir ÇalıĢma‟ adlı çalıĢmalarında ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin problem çözme 

stratejilerini, problem çözme süreçlerine yönelik algılarını ve problemleri çözerken 

yaĢadıkları sıkıntıları belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemini bir devlet 

okulunda eğitim gören 12 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada verilerin elde edildiği test 

toplam 7 problemden oluĢmaktadır. Bu testte yer alan her bir soru farklı bir stratejinin 

kullanımı ile çözülebilmektedir. Bu stratejiler Ģema çizme, liste hazırlama, tahmin ve 

kontrol, bölme ve yönetme, örüntü arama, geriye doğru çalıĢma ve denklem yazma 

olarak belirlenmiĢtir. Öğrencilerin cevap kağıtlarının incelenmesi ve araĢtırmacının 

gözlemlemleri sonucu veriler elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin 

tamamının liste hazırlama, örüntü arama, geriye doğru çalıĢma ve denklem yazma 

stratejilerini kullanabildikleri görülmüĢtür. Bu oran Ģema çizme, bölme ve yönetme 

stratejilerinde % 83 olurken, tahmin ve kontrol stratejisinde % 75 olarak ölçülmüĢtür. 

Öğrencilerin problem çözmeye yönelik algılarında, öğrencilerin problem çözmeyi 

karmaĢık bir süreç olarak görmeleri ve bu süreçte neyle karĢılaĢacaklarını bilememeleri 

durumu elde edilen bulgulardır. Öğrencilerin problem çözme sürecinde yaĢadığı 

sıkıntılara yönelik olarak ise, öğrencilerin uzun metinli problemleri, daha önce 

karĢılaĢmadıkları tarzda verilen problemleri, açık uçlu problemleri, denklem kurmayı 

gerektiren problemleri ve birden fazla bilinmeyen ve büyük sayılar içeren problemleri 

çözerken zorlandığı sonucu elde edilmiĢtir.  

Azak (2015) „Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözmede Kullandıkları 

Staretejilerin ve ÜstbiliĢsel DavranıĢlarının Belirlenmesi‟ adlı çalıĢmasında 8. sınıf 

öğrencilerinin problem çözmede kullandıkları stratejilerin belirlenmesi ve strateji 

kullanımı ile üstbiliĢsel davranıĢların karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu 15 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

rutin ve rutin olmayan 10 problemlerden yararlanılmıĢtır. Bu problemlerin çözümünde 

Ģekil çizme, tahmin ve kontrol, örüntü bulma, sistematik liste yapma, denklem kurma, 

geriye doğru çalıĢma, farklı bakıĢ açısı geliĢtirme, verileri düzenleme, problemi 

basitleĢtirme ve bilinen bir bilgiyi kullanma stratejileri kullanılmaktadır. AraĢtırma 

sürecinde öğrencilerden problem çözme etkinliklerinin her birinde sunulan iki adet 

problemin farklı stratejiler kullanılarak çözülmesi istenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin özel bir eğitim almaksızın problem çözme stratejilerini kullanabildikleri 
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gözlenmiĢtir. En çok Ģekil çizme stratejisinin en az ise verileri düzenleme ve problemi 

basitleĢtirme stratejilerinin öğrenciler tarafından kullanıldığı elde edilen bulgular 

arasındadır. AraĢtırmada ayrıca öğrencilerin problemleri çözerken birden fazla strateji 

kullanmaya çalıĢtıkları ancak bir stratejiyi kullanarak çözüme ulaĢtıklarında diğer 

stratejileri kullanmak istemedikleri görülmüĢtür. AraĢtırmadan elde edilen diğer bir 

sonuç ise problem çözme sürecinde bazı üstbiliĢsel davranıĢların problem çözme 

stratejilerinin kullanımı açısından kritik değere sahip olduğudur. Problemi anladığına 

emin olma, problemi çözerken farklı yaklaĢımlar ve alternatif yollar düĢünme, 

iĢlemlerinin doğruluğunu kontrol etme, matematik ve stratejilerine yönelik bilgilerinin 

farkında olma, matematik bilgilerini etkili bir Ģekilde düzenleyebilme, problemin 

getirisinde strateji değiĢtirme ya da düzenleme yapma, problemi çözerken düĢünce 

sürecini iyi açıklayabilme, anlamlı iĢlemler gerçekleĢtirme davranıĢlarını gösterebilen 

öğrencilerin stratejileri doğru kullandığı, göstermeyen öğrencilerin ise stratejileri yanlıĢ 

kullandıkları ya da hiç kullanamadıkları gözlenmiĢtir. 

Bu güne kadar yapılan çalıĢmalar incelendiğinde genellikle rutin ve rutin 

olmayan problemlerin çözümleri için farklı stratejilerin kullanıldığı (Yazgan ve BintaĢ, 

2005; Altun ve Arslan, 2006; A. Kılıç, 2009; TaĢpınar, 2011; Durmaz ve Altun, 2014; 

Azak, 2015) görülmektedir. Eğitim öğretim programında yer verilmesine ve 

öğrencilerin matematiksel baĢarısına katkıda bulunmasına rağmen uygulama 

aĢamasında stratejilerin öğretiminin yetersiz kaldığı görülmektedir.  

Bu çalıĢmada yapılmıĢ çalıĢmalardan farklı olarak var olan problem çözme 

stratejileri üzerinde durmak yerine öğrencilerin bağlamsal problemler hakkındaki 

düĢünceleri ve bağlamsal problemleri çözüm süreçlerinden yola çıkılarak mevcut 

stratejiler ıĢığında geliĢtirilen iki tane sentez stratejinin bağlamsal problemler üzerindeki 

etkisi incelenmiĢtir. GeliĢtirilen sentez stratejilerin öğretimi sonucunda öğrencilerin 

baĢarılarındaki değiĢim onların ulusal ve uluslararası sınavlardaki baĢarılarına olumlu 

yönde katkıda bulunabilir, gündelik hayatlarında karĢılarına çıkan bağlamsal 

problemleri çözebilme düzeylerini etkileyebilir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma modeli, çalıĢmanın evren ve örneklemi, veri toplama 

araçları, veri toplama araçlarının geliĢtirilme süreçleri, nicel çalıĢmada kullanılan testin 

madde analizleri, verilerin toplanması, çözümlenmesi ve yorumlanması baĢlıkları 

üzerinde durulmuĢtur. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada; ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin kesirler konusunda oluĢturulan 

bağlamsal problemlerin çözümünde strateji öğretiminin öğrencilerin baĢarısı, tutumu ve 

öğrenmelerindeki kalıcılığına etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada nitel ve nicel araĢtırma metotlarından faydalanılmıĢtır. Bu yönüyle 

araĢtırma nitel ve nicel verilerin bir arada kullanıldığı karma araĢtırma modelidir. Bu 

araĢtırma karma araĢtırma desenlerinden araĢtırmacıların önce nitel verilerin topladığı 

daha sonra bu bulguları nicel verilerin toplanmasında yardımcı olarak kullandığı 

keĢfedici karma desene göre desenlenmiĢtir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2012; Creswell, 2012). Bu desene göre bir olgu açıklanabilir, 

tema belirlenebilir, bir araç tasarlanabilir ve sonrasında test edilebilir. AraĢtırmada 

öncelikle nitel veriler toplanır ve bu verilerin yol göstericiliğinde nicel verilerin 

toplanmasına baĢlanır (Creswell, 2012).  

 

 

 

ġekil 3.1. KeĢfedici karma desen araĢtırma süreci (Creswell, 2012) 

AraĢtırmanın nitel boyutunda verilerin toplanması amacıyla görüĢme tekniği 

kullanılmıĢtır. GörüĢme en az iki kiĢi arasında gerçekleĢen sözlü iletiĢim sürecidir. 
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GörüĢmeler araĢtırmalarda toplanmak istenen verilere ve kaynaklara ulaĢabilme 

durumuna göre çeĢitlenirler. AraĢtırmada görüĢme tekniklerinden yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler araĢtırmacının önceden 

sormayı planladığı ancak görüĢmenin akıĢına bağlı olarak değiĢik ve ek sorularında 

sorulabildiği, yapılandırılmıĢ görüĢmelere göre daha esnek olan bir tekniktir (Türnüklü, 

2000; Büyüköztürk vd., 2012).  

AraĢtırmanın nitel boyutunda yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile öğrencilerin 

bağlamsal problemler hakkındaki düĢüncelerini ve bağlamsal problemleri çözüm 

süreçlerini belirlemek amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin görüĢleri ve çözüm süreçleri 

belirlendikten sonra ise bulgulardan yola çıkılarak bağlamsal problemlerin çözümü için 

mevcut stratejiler ıĢığında iki tane sentez strateji geliĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel boyutunda ise deneysel desen kullanılmıĢtır. Deneysel 

desende temel amaç bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisini 

incelemek ve aralarındaki neden sonuç iliĢkisini keĢfetmektir. AraĢtırmada deneysel 

desenlerden yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Yarı deneysel desende denekler hazır 

gruplar içerisinden seçkisiz olarak deney ve kontrol grubu olarak atanırlar (Büyüköztürk 

vd., 2012). Bu çalıĢmada yarı deneysel desenlerden; öntest- sontest eĢleĢtirilmiĢ kontrol 

gruplu desen kullanılmıĢtır. Bu anlamda daha önceden belirlenmiĢ olan üç gruptan iki 

tanesi deney, bir tanesi kontrol grubu olacak Ģekilde seçkisiz olarak atanmıĢtır. 

Deneysel iĢlem öncesinde üç gruptaki deneklerin bağımlı değiĢkene ait olan ölçümleri 

yapılmıĢ ve uygulama sürecinde deney grubuna araĢtırmanın bağımsız değiĢkeni olan 

nitel araĢtırma bulgularına dayalı olarak mevcut stratejiler ıĢığında geliĢtirilmiĢ iki 

sentez stratejinin öğretimi uygulanmıĢtır. Pasif deney grubunun bağlamsal problemleri 

görmesi ve tanıması sağlanmıĢ; ancak herhangi bir strateji öğretimi yapılmamıĢtır. 

Kontrol grubunda ise bağlamsal problemlerin tanıtılması ve strateji öğretimi konusunda 

herhangi bir iĢlem uygulanmamıĢtır. Uygulama sonrasında aynı araçla gruplardaki 

deneklerin bağımlı değiĢkene ait olan ölçümleri tekrarlanmıĢtır. Yapılan ölçümlerden 8 

hafta sonra ise kalıcılık testi uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın nicel boyutunda öğrencilerin kesirler konusu bağlamsal 

problemleri çözme stratejisi öğretiminin akademik baĢarı ve tutuma etkisinin 

belirlenmesi için deney ve kontrol gruplarına baĢarı testi ve tutum ölçeği uygulanmıĢtır. 
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AraĢtırmada yer alan ölçme araçları ve bu ölçme araçlarının araĢtırmanın hangi 

aĢamasında kullanılacağını gösteren model Tablo 3.1.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. Nicel araĢtırma modeli 

Ölçme Aracı 
Ölçme Aracının Kullanım 

Amacı 

AraĢtırmanın Hangi AĢamasında Kullanılacağı 

Öntest Sontest Kalıcılık 

BaĢarı testi 

Öğrencilerin bağlamsal 

problemlerin çözümüne yönelik 

bilgilerinin ölçülmesi 

X X X 

Tutum ölçeği 
Öğrencilerin matematik dersine 

yönelik tutumlarının ölçülmesi 
X X  

Ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin kesirler konusunda oluĢturulan bağlamsal 

problemlerin çözümünde strateji öğretiminin öğrencilerin baĢarısı, tutumu ve 

öğrenmelerindeki kalıcılığına etkisinin incelendiği araĢtırmanın nitel ve nicel boyutunda 

gerçekleĢtirilen iĢlemler özet halinde ġekil 3.2.‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 3.2. AraĢtırma modelinin uygulama süreci 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma nitel ve nicel verilerin bir arada kullanıldığı karma araĢtırma 

modelidir. Bu nedenle her iki kısma ait katılımcılar ayrı baĢlıklar altında incelenmiĢtir.  

 

NĠTEL 

ARAġTIRMA 

NĠCEL 

ARAġTIRMA 

1. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile nitel 

verilerin elde edilmesi 

 

2. Nitel verilerin betimsel analizi ıĢığında mevcut 

stratejilerden yararlanılarak bağlamsal problemlerin 

çözümü için iki sentez stratejinin oluĢturulması 

 

3. Tutum ve bağlamsal problemler öntestinin 

deney ve kontrol gruplarına uygulanması 

 

4. Deney grubuna bağlamsal problemler çözüm 

stratejisinin öğretilmesi, pasif deney grubuna 

bağlamsal problemlerin tanıtılması ancak strateji 

öğretimi yapılmaması, kontrol grubuna bağlamsal 

problemlerin tanıtılması ve strateji öğretimi 

konusunda herhangi bir iĢlem uygulanmaması 

 

 

5. Tutum ve bağlamsal problemler sontestinin 

deney ve kontrol gruplarına uygulanması 

 

 

6. Bağlamsal problemler kalıcılık testinin deney ve 

kontrol gruplarına uygulanması 

7. Elde edilen verilerin analizi ve yorumlanması 
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3.2.1 Nitel AraĢtırma ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın nitel boyutunda 6. sınıf öğrencilerinin bağlamsal problemler 

hakkındaki düĢüncelerinin ve bağlamsal problemleri çözüm süreçlerinin araĢtırılması 

amacıyla Aydın ili Çine ilçesinde bir devlet ortaokulunda 2013-2014 Eğitim-Öğretim 

yılı 6. sınıfta öğrenim gören 20 öğrenci ile çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu oluĢturan 20 öğrenci nitel çalıĢma için isteklidir ve video kaydına izin 

vermektedir. 

AraĢtırmanın nitel uygulaması kapsamında bağlamsal problemler üzerinden 

gerçekleĢtirilmesi planlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin yapılacağı okul ve bu 

görüĢmelere katılacak olan öğrenciler amaçlı örnekleme yöntemlerinden kolay 

ulaĢılabilir durum örneklemesi yöntemine göre belirlenmiĢtir. Amaçlı örnekleme 

yöntemi, olgu ve olayların keĢfedilmesine ve zengin bilgiye sahip olduğu düĢünülen 

durumların derinlemesine çalıĢılmasına olanak sağlayan örnekleme yöntemi olarak ifade 

edilmektedir. Kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi ise, araĢtırmacının diğer örnekleme 

yöntemlerini kullanma olanağı bulunmadığı durumlarda tercih edilen, araĢtırmaya hız 

ve pratiklik kazandıran ve araĢtırmacıya yakın, eriĢilmesi kolay olan bir durumda 

kullanılan amaçlı örnekleme yöntemlerindendir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Bu 

çalıĢmada kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi seçilmesinin sebebi katılımcılara rahat 

eriĢebilmek ve katılımcıların aileleri ile çalıĢma izni konusunda bire bir iletiĢim kurmak 

amacıyla araĢtırmacının görev yaptığı okulu tercih etmesidir. Okuldaki bütün 6. sınıf 

öğrencileri ile görüĢmeler zaman sınırlılığı ve izin engeli nedeniyle yapılamayacağından 

öğrencilerin matematik öğretmenlerinin görüĢü alınarak uygulamaya uygun olup 

olmadıkları belirlenmiĢtir ve baĢarı seviyesi düĢük, orta ve yüksek öğrencilerden nitel 

çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. 

ÇalıĢmaya katılan 20 öğrencinin verilerin analizi kısmında gerçek isimleri 

kullanılmamıĢ bunun yerine her bir öğrenci için kodlamalar yapılmıĢtır. 

3.2.2. Nicel AraĢtırma Evren ve Örneklemi 

AraĢtırmanın evrenini 2014-2015 Eğitim-Öğretim yılı Aydın ile Çine ilçesi 

ortaokullarında öğrenim gören 6. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın 
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örneklemini, 2014-2015 Eğitim-Öğretim yılında Aydın ile Çine ilçesi ortaokullarından 

seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme yöntemiyle belirlenmiĢ 

bir devlet ortaokulundan üç adet 6. sınıf oluĢturmaktadır. Bu okulda yer alan altı adet 6. 

sınıf Ģubesinden üç tanesi seçkisiz örnekleme yöntemiyle ikisi deney biri kontrol grubu 

olacak Ģekilde belirlenmiĢtir. Böylelikle 2 deney, 1 kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. 

Örneklem olarak alınan Ģubelerdeki 90 altıncı sınıf öğrencisi çalıĢmanın örneklemini 

oluĢturmaktadır. Aynı okuldan seçilen deney ve kontrol gruplarından, grupların 

birbirleriyle etkileĢimi gibi istenmeyen bir etkinin gerçekleĢmesini önlemek için tedbir 

almak amacıyla araĢtırmacı tarafından, kontrol ve pasif deney gruplarının öğretmenleri 

ile görüĢülerek bu gruplardaki öğrencilerin deneysel bir çalıĢma içerisinde olduklarını 

ve deney grubu ile kıyaslanacaklarını bilmemeleri sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Seçilen grupların çalıĢma için cinsiyet ve sosyoekonomik düzey gibi değiĢkenler 

açısından birbirine yakın gruplar olmasına özen gösterilmiĢtir. Bu anlamda sınıf 

öğretmenlerinin görüĢü alınmıĢtır. Cinsiyet bakımından karĢılaĢtırma yaparken, seçimi 

yapılan deney ve kontrol gruplarındaki kız ve erkek öğrencilerin sayılarının birbirine 

yakın olmasına dikkat edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin 

cinsiyetlerine göre dağılımları Tablo 3.2.‟de verilmiĢtir.  

Tablo 3.2. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

dağılımları 

Gruplar 
Kız öğrenci 

sayısı 
% 

Erkek öğrenci 

sayısı 
% Toplam 

Deney Grubu 14  46.7 16 53.3 30 

Pasif Deney Grubu 12 40 18 60 30 

Kontrol Grubu 14 46.7 16 53.3 30 

Toplam  40 44.4 50 55.6 90 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu kısımda nitel ve nicel verilerin toplanmasında kullanılan veri toplama 

araçlarına ayrıntılı Ģekilde yer verilmiĢtir. 

3.3.1. Nitel AraĢtırma Veri Toplama Araçları  

AraĢtırmada nitel verilerin toplanmasında yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği 

kullanılmıĢtır. Bu tekniğe göre; araĢtırmacı sormayı planladığı soruları önceden hazırlar, 

buna karĢın görüĢmenin akıĢına bağlı olarak farklı sorulara da yer vererek görüĢmenin 

akıĢını etkileyebilir ve kiĢinin yanıtları hakkında daha detaylı bilgi vermesini 

sağlayabilir (Türnüklü, 2000). 

AraĢtırmada, öğrencilerin bağlamsal problemler hakkındaki düĢüncelerini ve 

bağlamsal problemleri çözüm süreçlerini belirmek amacıyla, yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmenin gerçekleĢtirileceği 4 bağlamsal problemden (Bisikletçi, Engelli Arabası, 

Tatil, Kimde Ne Kadar?) yararlanılmıĢtır (EK 2). Engelli Arabası problemi 6. Sınıf 

Parasız Yatılılık ve Bursluluk Sınavı (2012)‟ndan alıntı yapılmıĢtır, Bisikletçi problemi 

geliĢtirilirken MEB 5. Sınıf Matematik Uygulamaları 1. Dönem ders kitabındaki 

(Doğanaksoy vd., 2012a) Bakkal Çırağı probleminden, Tatil Problemi geliĢtirirken 

MEB 5. Sınıf Matematik Uygulamaları 2. Dönem ders kitabındaki (Doğanaksoy vd., 

2012b) Tatile Gidelim probleminden, Kimde Ne KADAR? problemi geliĢtirilirken 

MEB 5. Sınıf Matematik Uygulamaları 1. Dönem ders kitabındaki (Doğanaksoy vd., 

2012a) Cebimizdeki Paralar probleminden yararlanılmıĢ ve problem üzerinde bazı 

değiĢiklikler yapılarak alıntı yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel kısmında veri toplamak amacıyla kullanılan bağlamsal 

problemler öğrencilere verilmiĢ ve öncelikle problemleri çözmeleri için zaman 

tanınmıĢtır. Sonrasında ise önceden belirlenmiĢ yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları 

sorularak problem hakkındaki düĢünceleri ve çözüm süreçleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırmada kullanılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu öğrencilerin 

bağlamsal problemler hakkındaki düĢüncelerini ve bağlamsal problemleri çözme 

süreçlerini belirlemek amacıyla toplam 7 sorudan oluĢacak Ģekilde hazırlanmıĢtır. Daha 

sonra formda yer alan sorular bir ortaokul matematik öğretmeni ve matematik alanında 



71 
 

uzman bir öğretim elemanının görüĢüne baĢvurularak yeniden düzenlenmiĢ ve görüĢme 

formuna son hali verilmiĢtir.   

Öğrencilere yöneltilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları Ģu Ģekildedir; 

 Problemi anlamak için ne yaptın, kendine özgü bir yöntem denedin mi? 

 Bu problemde çözüm için gereksiz olduğunu düĢündüğün herhangi bir sayı ya 

da bilgi var mı?  

 Problem nasıl çözülebilir? Bu problemin çözümü için birden fazla yol olup 

olmayacağını nedeni ile açıklar mısın? 

 Problemi çözmek için hangi iĢlemi yapacağına nasıl karar verdin? 

 Bulduğun cevabın seni doğru sonuca götürdüğünden nasıl emin oldun? 

 Problemi çözmek için sonuca ulaĢmanda yarar sağlamayan bir yöntem 

denedin mi?  

 Bu problemde denediğin yöntemler farklı problemleri çözmende yardımcı 

olur mu? Neden? 

GörüĢme soruları Van De Walle vd. (2013) tarafından yazılan "Ġlk ve Ortaokul 

Matematiği" kitabından yararlanılarak hazırlanmıĢtır. Hazırlanan görüĢme sorularının 

öğrenciler açısından anlaĢılabilirliğini belirleyebilmek amacıyla 6. sınıf seviyesinde iki 

öğrenci ile aynı gün içerisinde, farklı ortamlarda bağlamsal bir problem üzerinden pilot 

çalıĢma yapılmıĢtır. GörüĢmeler sonunda öğrencilerin bağlamsal problemin çözümü için 

1 ders saati, bu problem durumu üzerinden gerçekleĢtirilecek yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme için de yine 1 ders saatinin uygun olduğu belirlenmiĢtir. 

GörüĢmeler bağlamsal dört problem durumu üzerinden 6. sınıf seviyesinde 20 

öğrenciye 5‟erli gruplar halinde uygulanmıĢtır. GörüĢmeler iki hafta boyunca haftanın 

iki günü her güne ait iki ders saati süresinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk ders saatinde beĢ 

öğrencinin bağlamsal problemleri çözmeleri sağlanmıĢ, ikinci ders saatinde aynı 

bağlamsal problemler üzerinden görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan görüĢmeler 
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öncesinde görüĢme yapılan öğrenci velilerinin izni alınmıĢ ve görüĢmeler esnasında 

öğrenciler video kayıt cihazı ile kaydedilmiĢtir. Kaydedilen görüĢmeler daha sonra 

elektronik ortama aktarılarak kodlanmıĢ ve kategoriler belirlenerek sınıflandırılıp 

yorumlanmıĢtır.   

3.3.2. Nicel AraĢtırma Veri Toplama Araçları 

Nicel verilerin toplanmasında ortaokul 6. sınıf matematik dersinde bağlamsal 

problemlerin çözümünde problem çözme stratejisi öğretiminin öğrencilerin 

matematiksel baĢarısına etkisini ölçmek amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

"Bağlamsal Problemler BaĢarı Testi" uygulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin matematiksel 

tutumlarını ölçmek amacıyla "Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği" uygulanmıĢtır.  

3.3.2.1. Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği 

Bu çalıĢmada deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin matematiğe yönelik 

tutumlarını tespit etmek amacıyla kullanılan tutum ölçeği, Geban, Ertepınar vd. (1994) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Uygun (2008) tarafından matematik alanında uygulanmıĢ ve 

Genç (2010) tarafından güvenirlik analizi yapılmıĢtır. Ölçeğin güvenilir olduğu tespit 

edilmiĢtir (Cronbach alpha= 0.76). Ölçek 10 tane olumlu ve 5 tane olumsuz cümle 

yapısında olan ve toplam 15 madde içeren 5‟li likert tipi “Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçeği”dir (EK 4). Bu araĢtırmada ölçek deney ve kontrol gruplarına öğrencilerin 

deneysel iĢlem öncesi ve sonrası tutum ölçümlerini yapmak amacıyla öntest ve sontest 

olarak uygulanmıĢtır.  

3.3.2.2. Bağlamsal Problemler BaĢarı Testi 

ÇalıĢmada deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin “Kesirler” 

konusundaki ön bilgilerini belirlemek ve uygulama sonrası bilgi değiĢimini 

gözlemlemek amacıyla baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir.  

Kesirler konusuna yönelik bağlamsal problemler baĢarı testinin hazırlanması ve 

geçerlilik güvenirlilik çalıĢması süreçleri aĢağıdaki aĢamalarda gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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ġekil 3.3. Test hazırlama süreci (Crocker ve Algina, 1986, Cronbach, 1984, DeVellis, 

2003, Akt. Büyüköztürk vd., 2012, s. 105) 

 Test amacının belirlenmesi  

Test geliĢtirmenin ilk aĢamasında test puanlarının kullanım amacı ve 

uygulanacak hedef kitle belirlenmelidir (Akt. Büyüköztürk vd., 2012, s. 105). 

Eldeki çalıĢmada test amacının belirlenmesi kapsamında PISA (2000, 2003, 

2006, 2009, 2012), TIMSS (2007, 2011) soruları, 5. Sınıf Seçmeli Matematik 

Uygulamaları I. ve II. Dönem ders kitapları (2012) incelenmiĢtir. 6. sınıf sayılar ve 

iĢlemler öğrenme alanı "Kesirler" konusunda öğrencilerin bağlamsal problemlerdeki 

baĢarı düzeylerini ölçmek testin amacı olarak belirlenmiĢtir. 

 Test ile ölçülecek özelliklerin belirlenmesi 

Bu bölümde testin ölçmek istediği tutum, kaygı, motivasyon, akademik baĢarı, 

öz yeterlik gibi odaklanılan kavramların ve yapıların belirgin bir Ģekilde ortaya 

konulması gerekmektedir (Akt. Büyüköztürk vd., 2012, s. 105). Bu doğrultuda 6. sınıf 

matematik programı ve literatüre bağlı kalarak “Kesirler” konusuna yönelik kazanımlar 

belirlenmiĢ ve hangi düzeyde soruların ağırlıkta olması gerektiğine yönelik aĢağıdaki 

belirtke tablosu hazırlanmıĢtır. Ortaokul 5-8. sınıf matematik dersi öğretim programında 

(2013) 6. Sınıf "Kesirler" konusu ile ilgili 9 kazanım yer almaktadır. AraĢtırmanın odak 
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noktası 6. sınıf öğrencilerinin kesirler konusunda bağlamsal problemleri çözme 

baĢarısının ölçülmesi olduğundan soruların en az uygulama düzeyinde olmasına karar 

verilmiĢtir.  

Tablo 3.3. Bağlamsal problemler baĢarı testi belirtke tablosu 

 

KAZANIMLAR 
Soruların 

Düzeyi 
ĠliĢkili Sorular TOPLAM 

1 
Kesirleri karĢılaĢtırır, sıralar ve 

sayı doğrusunda gösterir. 

U
Y

G
U

L
A

M
A

 

1,7,10,19,23 5 

2 Kesirlerle toplama ve çıkarma 

iĢlemlerini yapar. 
7,9,10,21,22 5 

3 Bir doğal sayı ile bir kesrin 

çarpma iĢlemini yapar ve 

anlamlandırır. 

2,4,5,8,9,11,12,13,16,17,18,19

,20,22,24 
15 

4 Ġki kesrin çarpma iĢlemini yapar 

ve anlamlandırır. 
3,5,12,15,18,24 6 

5 Bir doğal sayıyı bir birim kesre 

ve bir birim kesri bir doğal sayıya 

böler, bu iĢlemi anlamlandırır. 

6,13,14,15,20 5 

6 Bir doğal sayıyı bir kesre ve bir 

kesri bir doğal sayıya böler,  bu 

iĢlemi anlamlandırır. 

3,4,15,16 4 

7 Ġki kesrin bölme iĢlemini yapar 

ve anlamlandırır. 
2,3,5,20 4 

8 Kesirlerle yapılan iĢlemlerin 

sonucunu tahmin eder. 

2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,

15,16,17,18,19,20,21,22,24 
22 

9 
Kesirlerle iĢlem yapmayı 

gerektiren problemleri çözer. 

2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,

15,16,17,18,19,20,21,22,24 
22 

 Madde yazımı ve madde havuzunun oluşturulması  

ÇalıĢmada kullanılacak baĢarı testine yönelik madde havuzu oluĢturma amaçlı 

madde yazımı araĢtırmacı ve danıĢman tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bağlamsal 

problem oluĢturma aĢamasında 5. sınıf MEB Matematik Uygulamaları I. ve II. Dönem 

kitabından (2012), PISA (2000, 2003, 2006, 2009, 2012) ve TIMSS (2007, 2011)  

sorularından, ülkemizde yapılan standart testlerde (2006-2014 yılları arası OKS, SBS, 

TEOG) yer alan sorulardan yararlanılmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında kazanımlara paralel 

olarak 24 adet bağlamsal test sorusu oluĢturulmuĢtur. Bu sorulardan Marangoz sorusu 
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PISA Kitaplık sorusuna göre (PISA, 2015); Bardak Oyunu ve Kurbağa Olimpiyatları 

sorusu MEB 5. Sınıf Matematik Uygulamaları 2. Dönem ders kitabındaki (Doğanaksoy 

vd., 2012b) Bardak Dizme ve Kurbağa Olimpiyatı sorusuna göre yeniden 

düzenlenmiĢtir. 

 Teknik denetim ve dil anlaşılırlığının incelenmesi 

Test maddelerinin ölçülmesi planlanan özelliği ölçmedeki yeterliliğinin teknik 

olarak ve dil anlaĢılırlığı açısından incelenmesi gerekmektedir (Akt. Büyüköztürk vd., 

2012, s. 105). 

Bu anlamda araĢtırmada kullanılacak bağlamsal problemler baĢarı testinin 

madde kontrolü geçerlilik, bilimsel açıdan doğruluk ve Türkçe‟ye uygunluk açısından 

Ölçme ve Değerlendirme, Matematik eğitimi ve Türkçe eğitimi alan uzmanları 

tarafından incelenmiĢtir. Gerekli düzeltme ve düzenlemeler yapıldıktan sonra ön 

uygulama yapmak için test formunun hazırlanması aĢamasına geçilmiĢtir. 

 Uzman görüşü alma ve ön deneme formunun oluşturulması 

Bu aĢamada testin yönergesi ve soruları ile birlikte maddelerin, yönergenin 

anlaĢılırlığını ve uygulama süresinin ne kadar olması gerektiğini tespit etmek amacıyla 

büyük grupla gerçekleĢtirilecek ön uygulama öncesi küçük bir grupla deneme çalıĢması 

yapmak uygulama formuna son Ģekli verme açısından fayda sağlayacaktır (Akt. 

Büyüköztürk vd., 2012, s. 105). 

Bu açıklamalardan yola çıkarak baĢarı testinin yazımı öğrencilerin biliĢsel 

düzeylerine uygun açıklama içeren yönerge ile birlikte, öğrenciler tarafından anlaĢılması 

kolay bir dilde ve uygun punto büyüklüğünde hazırlanıp küçük bir grupla ön deneme 

uygulama çalıĢması yapılmıĢtır. Bu süreçte baĢarı testi, uygulanacak seviyenin bir üstü 

olan 7. sınıf düzeyindeki 5 öğrenciye uygulanmıĢtır. Yapılan ön deneme uygulaması 

sonrasında anlaĢılmayan ve hatalı olan sorular tekrar değerlendirilmiĢ ve düzenlemeler 

yapılmıĢtır. 5 öğrencinin testi tamamlama süresi de dikkate alınarak baĢarı testinin ön 

uygulaması için uygun süre belirlenmiĢtir. Bağlamsal problemlerin her birinin bir 

içeriğe sahip olması ve bu nedenle öğrenciler tarafından anlaĢılmasının rutin problem 
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durumlarına göre güç olmasından dolayı öğrencilere verilecek olan süre iki ders saati 

(80 dakika) olarak belirlenmiĢtir.  

 Ön uygulamanın yapılması 

Küçük grupla gerçekleĢtirilen ön deneme uygulaması çalıĢması sonrasında 

Aydın ili Çine ilçesi merkez okullarında 7. sınıf düzeyinde öğrenimine devam eden 167 

öğrenci seçkisiz örneklem alma yöntemi ile belirlenerek, 24 sorudan oluĢan baĢarı 

testinin verilen süre çerçevesinde ön uygulaması yapılmıĢ ve sonuçları SPSS 22 

programına girilmiĢtir.  

 Testin geçerlik ve güvenirlik çalışmalarının yapılması 

Bu bölüm testin ön uygulaması sonrası elde edilecek verilerin test 

istatistiklerinin hesaplanması,  madde analizlerinin yapılması ve teste son Ģeklinin 

verilmesi çalıĢmalarını kapsamaktadır (Akt. Büyüköztürk vd., 2012, s. 106). 

BaĢarı testinin sonuçlarının değerlendirilmesinde her doğru cevap için “1”  

yanlıĢ ve boĢ cevaplar için “0” puan verilmiĢtir. Öğrencilerin toplam puanları yaptıkları 

doğru sayısı kadardır. Buna göre öğrencilerin baĢarı testinden alabileceği en yüksek 

puan “24” ve en düĢük puan “0” dır. 

Öğrencilerin madde puanlarından elde edilen veriler doğrultusunda madde 

istatistiklerinden madde güçlük indeksi, madde ayırt edicilik indeksi ve madde 

güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢtır. Madde güçlük indeksi, maddeye doğru cevap veren 

öğrenci sayısının, grupta bulunan öğrenci sayısına oranı olarak ifade edilmektedir. 

Madde güçlük indeksi 0.00 ile +1.00 arasında değiĢmektedir (Oktaylar, 2009). Her bir 

madde için belirlenen değer maddenin kolaylığı ya da zorluğu hakkında bilgi 

vermektedir.  

Madde güçlük indeksi; 

 0.00 ile 0.39 arasında ise zor madde, 

 0.40 ile 0.60 arasında ise orta güçlükte, 



77 
 

 0.61 ile 1.00 arasında ise kolay bir maddedir (Oktaylar, 2009).  

Bağlamsal problemler baĢarı testinde yer alan maddelerin madde güçlük 

indeksleri Tablo 3.4.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.4. Bağlamsal problemler baĢarı testinde yer alan maddelerin madde güçlük 

indeksleri 

Madde No Madde Güçlük 

Ġndeksi 

Madde No Madde Güçlük 

Ġndeksi 

1 0.556 13 0.305 

2 0.562 14 0.413 

3 0.173 15 0.221 

4 0.389 16 0.305 

5 0.359 17 0.383 

6 0.479 18 0.389 

7 0.640 19 0.395 

8 0.359 20 0.275 

9 0.449 21 0.305 

10 0.317 22 0.275 

11 0.323 23 0.347 

12 0.491 24 0.305 

Tablo 3.4. incelendiğinde 3, 4, 5, 8, 10, 11, 13, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23 

ve 24. maddelerin zor olduğu, 1, 2, 6, 9, 12, 14. maddelerin orta güçlükte 7. maddenin 

ise kolay olduğu belirlenmiĢtir. Testin madde güçlükleri incelendiğinde testte yer alan 

maddelerin genel anlamda orta ve zor düzeyde yer alan sorulardan oluĢtuğu 

gözlemlenmektedir. Bu durum bağlamsal problemlerin testinin öğrenciler açısından 

genel anlamda zor olduğunu göstermektedir.  

Madde ayırt edicilik indeksi ise; bir maddenin ölçmek istediği özellikle ilgili 

olarak bilen ile bilmeyen öğrencileri ne derece ayırt ettiğini göstermektedir. Madde ayırt 

edicilik indeksi; 

 0.40 ve üzerinde ise çok iyi madde 

 0.30-0.39 arasında ise madde oldukça iyi düzeltme yapmadan ölçekte 

kullanılabilir ancak küçük geliĢtirmelerde yapılabilir. 

 0.20-0.29 arasında ise maddenin düzeltilmesi ve geliĢtirilmesi gerekir. 
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 0.19 ve altında ise madde ölçekten çıkarılmalı ya da bütünüyle gözden 

geçirilmelidir (Oktaylar, 2009; Büyüköztürk vd., 2012).   

Bağlamsal problemler baĢarı testinde yer alan maddelerin madde ayırt edicilik 

indeksleri Tablo 3.5.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.5. Bağlamsal problemler baĢarı testinde yer alan maddelerin madde ayırt 

edicilik indeksleri 

Madde No 
Madde Ayırt 

Edicilik Ġndeksi 
Madde No 

Madde Ayırt 

Edicilik Ġndeksi 

1 0.325 13 0.418 

2 0.328 14 0.393 

3 0.055 15 0.367 

4 0.231 16 0.427 

5 0.292 17 0.473 

6 0.284 18 0.176 

7 0.294 19 0.452 

8 0.323 20 0.230 

9 0.170 21 0.433 

10 0.469 22 0.451 

11 0.317 23 0.374 

12 0.254 24 0.308 

Tablo 3.5. incelendiğinde; 10, 13, 16, 17, 19, 21, 22. maddelerin madde ayırt 

edicilik indekslerinin çok iyi olduğu, 1, 2, 8, 11, 14, 15, 23 ve 24. maddelerin testte 

kullanılabileceği, 4, 5, 6, 7, 12, 20. maddelerin düzeltilmesi gerektiği ve 3, 9 ve 18. 

maddelerin ise bütünüyle gözden geçirilmesi gerektiği eğer gözden geçirilemiyorsa 

testten çıkarılması gerektiği görülmektedir. Bu anlamda testte yer alan madde ayırt 

edicilik indeksleri 0.30‟un altında bulunan 3, 4, 5, 6, 7, 9, 12, 18, 20. maddelerinden 

ayırt edicilik indeksi en düĢük olandan baĢlanarak sırasıyla testten çıkarılmaya 

baĢlanmıĢ ve her çıkarma iĢleminden sonra kalan maddelerin ayırt edicilikleri kontrol 

edilmiĢtir. Böylelikle 0.30 altında ayırt edicilik indeksi olan madde kalmayacak Ģekilde 

teste son hali verilmiĢtir. Bu iĢlem neticesinde 3, 4, 6, 9, 11, 12, 18, 20. ve 24. maddeler 

testten çıkarılarak 15 maddeden oluĢan baĢarı testine son hali verilmiĢtir (EK 5).  

Son hali verilen bağlamsal problemler baĢarı testinde kalan 15 maddenin madde 

güçlük indeksleri ve madde ayırt edicilik indeksleri Tablo 3.6.‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.6. Bağlamsal problemler baĢarı testinin son halinde yer alan maddelerin madde 

güçlük ve ayırt edicilik indeksleri 

Madde No 
Madde Güçlük 

Ġndeksi 

Madde Ayırt 

Edicilik Ġndeksi 

1 0.56 0.379 

2 0.56 0.329 

5 0.36 0.313 

7 0.64 0.312 

8 0.36 0.336 

10 0.32 0.481 

13 0.31 0.442 

14 0.41 0.435 

15 0.22 0.387 

16 0.31 0.417 

17 0.38 0.511 

19 0.40 0.457 

21 0.31 0.393 

22 0.28 0.442 

23 0.35 0.366 

Tablo 3.6. incelendiğinde baĢarı testinde yer alan 5, 8, 10, 13, 15, 16, 17, 19, 21, 

22, 23. maddelerin zor, 1, 2, 14. maddelerin orta güçlükte, 7. maddenin kolay olduğu 

söylenebilir. Madde ayırt edicilik indeksleri bakımından testte yer alan 10, 13, 14, 16, 

17, 19, 22. maddelerin ayırt ediciliğinin yüksek olduğu olduğu, 1, 2, 5, 7, 8, 15, 21, 23. 

maddelerin düzeltme yapmadan ölçekte kullanılabileceği söylenebilir (Büyüköztürk vd., 

2012).   

Testin bütünü için KR-20 güvenilirlik katsayısı 0.793 olarak hesaplanmıĢtır. 

Güvenirlik katsayısının 0.70 ve daha üzeri olması testin güvenirliği için yeterli olarak 

görülmektedir (Oktaylar, 2009; Adıgüzel ve Özüdoğru, 2013). Elde edilen KR-20 

değeri testin yeterli güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir. 

Yapılan tüm analizler neticesinde 15 maddeden oluĢan "Bağlamsal Problemler 

BaĢarı Testi"‟ne son hali verilmiĢtir. 

3.3.2.3. Kalıcılık testi  

AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarına son test uygulaması yapıldıktan 8 hafta 

sonra "Bağlamsal Problemler BaĢarı Testi" kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. Kalıcılık 

testi bağlamsal problem çözme stratejisi öğretimi uygulanan deney grubu, bağlamsal 
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problemleri tanımaları sağlanan ancak bağlamsal problem çözme stratejisi öğretimi 

yapılmayan pasif deney grubu ve hiçbir ek çalıĢma yapılmayan kontrol grubu arasında 

kalıcılık bakımından herhangi bir farklılık olup olmadığını ortaya çıkarmak amacıyla 

yapılmıĢtır. 

3.4. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırmanında gerçekleĢtirilmesinde deney, pasif deney ve kontrol gruplarında 

aĢağıdaki yollar izlenmiĢtir: 

1) AraĢtırmanın uygulanması için Aydın Ġl Milli Eğitm Müdürlüğü‟nden gerekli 

izin alınmıĢtır (EK 1). 

2) Nitel veri toplama araçları olan bağlamsal dört problem durumu ve bu 

problem durumları üzerinden gerçekleĢtirilecek yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

hazır hale getirilmiĢtir. 

3) Nicel veri toplama araçları olan 6. sınıf Kesirler konusu "Bağlamsal 

Problemler BaĢarı Testi" araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. "Matematiğe Yönelik 

Tutum Ölçeği" için gerekli izinler alınmıĢ (EK 3) ve her iki form uygulanmaya hazır 

hale getirilmiĢtir. 

4) Deney, pasif deney ve kontrol grupları arasında bağlamsal problemler baĢarısı 

ve matematiğe yönelik tutumları bakımından fark olup olmadığını kontrol etmek 

amacıyla ön test uygulanmıĢtır. 

5) Deney grubunda problem çözme stratejilerinin öğretimi araĢtırmacı tarafından 

yürütülürken, her üç grupta kesirler konusu kendi matematik öğretmenleri tarafından 

öğretilmiĢ ve konu aynı sürede tamamlanmıĢtır. 

6) Deney grubuna strateji öğretim süreci 12 ders saati sürmüĢ, bu süre zarfında 

pasif deney ve kontrol gruplarında kullanılan 6. sınıf kesirler konusu örnek problem 

durumları, araĢtırmacı tarafından kontrol edilerek ders öğretmeni tarafından 

uygulanması sağlanmıĢtır. Deneysel iĢlem süreci boyunca, araĢtırmacı ile ders 

öğretmeni iletiĢim halinde olmuĢtur. 
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7) Deneysel iĢlem sonrası gruplara son testler uygunlanmıĢtır. 

8) Deney, pasif deney ve kontrol gruplarına 8 hafta sonra araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen baĢarı testi kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. 

9) Kalıcılık testi uygulandıktan sonra, veri analizleri yapılmıĢtır. 

3.4.1. Deney Grubu Uygulama 

AraĢtırmanın nicel boyutunda araĢtırmacı, deney grubu öğrencileri ile nitel 

verilerden elde edilen bulgulardan yola çıkarak mevcut stratejiler ıĢığında geliĢtirilen 

her iki sentez stratejiyi ilk beĢ hafta her ders saatinde bir bağlamsal problemin çözümü 

olmak üzere haftada iki ders saati olacak Ģekilde uygulamıĢtır. Altıncı hafta ise bir ders 

saatinde iki bağlamsal problem üzerinden strateji öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın deneysel çalıĢma süresi 6 hafta ve haftada iki ders saati olmak üzere 

toplam 12 ders saati olacak Ģekilde 14 bağlamsal problem üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir 

(EK 7). Bu problemlerden ParaĢütlü Gemiler sorusu PISA 2012 esas uygulama 

sorusundan alıntıdır, Müzik ġehri sorusu, Arızalı Oynatıcılar sorusu ve Penguenler 

sorusu PISA 2012 pilot uygulama sorularından alıntıdır, ancak bazı değiĢiklikler 

yapılmıĢtır (PISA, 2013). Araba Deposu sorusu ise 2010 yılı 6. sınıf seviye belirleme 

sınavındaki B kitapçığı 11. soruya (SBS, 2010) göre yeniden düzenlenmiĢtir.   

AraĢtırmacı tarafından uygulama 6 hafta boyunca iki sentez stratejinin bağlamsal 

problemler üzerinde adım adım uygulanması içeren powerpoint etkinliği ile 

yürütülmüĢtür (EK 8). Ġlk iki hafta araĢtırmacı yalnızca powerpoint sunumu ile seçilen 

problemler üzerinden (Sinema, Kitaplar, Araba Deposu ve Güller) strateji öğretimini 

gerçekleĢtirmiĢ, bu problemler ayrıca öğrencilere dağıtılmamıĢtır. Sonraki haftalarda 

powerpoint etkinliği öncesi öğrencilerin kendi çözümlerini yapmaları ve stratejilerin 

adımlarına hakim olmalarını sağlamak amacıyla bağlamsal problemler ve strateji 

adımlarını içeren kağıtlar her ders baĢında öğrencilere dağıtılmıĢtır. Üçüncü hafta ilk 

ders saatinde çözümü gerçekleĢtirilen ParaĢütlü Gemiler probleminin yer aldığı sayfada 

hem stratejilerin adımlarının yer aldığı bilgiye hem de stratejinin adımlarının 

uygulanması ile çözüm iĢlemlerinin gerçekleĢtirileceği tabloya yer verilmiĢtir. Diğer 

ders saatinde ve ilerleyen haftalarda ise çözümü gerçekleĢtirilecek problemlerin yer 
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aldığı sayfalarda stratejilerin adımlarına değinilmemiĢ sadece stratejinin adımlarının 

uygulanması ile çözüm iĢlemlerinin gerçekleĢtirileceği tablo eklenmiĢtir. Problemlerin 

öğrencilere dağıtılmasının ardından öğrencilere problemi düĢünmesi ve çözüme 

ulaĢması için yaklaĢık 15 dakika süre tanınmıĢtır. Bu sırada araĢtırmacı sınıf içinde 

dolaĢarak problemin anlaĢılıp anlaĢılamadığını ve öğrenciler tarafından yapılan 

iĢlemlerin doğru olup olmadığını kontrol etmiĢtir. Öğrenciler problemle ilgili zorlukla 

karĢılaĢtıklarında küçük ipuçları verilerek soruyu çözmelerine yardımcı olunmuĢtur. 

Verilen süre içerisinde problemi çözme iĢlemlerinin tamamlanmasının ardından 

öğrencilere çözüm yolları ve ulaĢtıkları sonuçlarlar ile ilgili sorular yöneltilmiĢ ve sınıf 

içinde küçük bir tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢtur. Bu süre sonunda powerpoint sunumu 

üzerinden ve araĢtırmacı tarafından stratejilerin adımlarının renkli kartonlar kullanılarak 

tahta üzerinde parçalanması ile öğrencilerle birlikte bağlamsal problemlerin çözümü 

için mevcut stratejiler ıĢığında geliĢtirilen iki sentez stratejinin adımları uygulanmıĢtır. 

7. hafta ise bağlamsal problemler baĢarı testi öğrencilere sontest olarak uygulanmıĢtır.  

3.4.2. Pasif Deney Grubu Uygulama 

Pasif deney grubundaki öğrencilerin bağlamsal problemleri tanımalarını ve aĢina 

olmalarını sağlamak amacıyla deney grubunda strateji öğretimi esnansında kullanılan 

bağlamsal problem durumları (EK 7) pasif deney grubunda da kullanılmak üzere ders 

öğretmenine önceden verilmiĢtir. Süreçte kullanılan bu bağlamsal problemler ders 

öğretmeni tarafından doğrudan tahtada çözülmüĢ, öğrenciler öğretmenin sorduğu 

sorulara cevap vermiĢtir. Problemler çözülürken öncelikle problemler okunmuĢ ve 

doğrudan çözüme gidilmiĢtir. Problemlerin çözümünde özel olarak bir strateji öğretimi 

verilmemiĢ olup, problem çözümü problemi okumak, doğrudan çözüme gitmeye 

çalıĢmak gibi geleneseksel bir yöntemle yapılmıĢtır. Pasif deney grubunda bağlamsal 

problemlerle çalıĢma yapılan dersler araĢtırmacı tarafından gözlenmiĢtir. 

3.4.3. Kontrol Grubu Uygulama 

Kontrol grubundaki öğrencilere bağlamsal problemler ile ilgili herhangi bir 

müdahelede bulunulmamıĢ, 6. sınıf Matematik ders ve çalıĢma kitabında kesirler 

konusunda yer alan örnek problem durumları süreçte kullanılmıĢtır. Deneysel iĢlem 
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süresi boyunca araĢtırmacı, kullanılan problem durumları ile ilgili ders öğretmeni ile 

iletiĢim içinde olmuĢtur. 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması  

AraĢtırma bulguları nitel verilerin betimsel analizi ve nicel verilerin istatistiksel 

analizi ile elde edilen sonuçların birleĢiminden oluĢmuĢtur. AraĢtırmanın nitel 

boyutunda nitel veri toplama araçları olarak bağlamsal dört problem üzerinden 

gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin 

bağlamsal problemler hakkındaki düĢüncelerini ve bağlamsal problemleri çözüm 

süreçlerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen görüĢmeler sınıf ortamında yüz yüze 

yapılmıĢ ve video kayıt cihazı ile kaydedilmiĢtir. Bu kayıtlar daha sonra bilgisayar 

ortamına eksiksiz bir Ģekilde metinler halinde aktarılmıĢtır. Metinlerin detaylı 

incelenmesi ile nitel uygulama öncesi belirlenen temalar doğrultusunda kodlar 

oluĢturulmuĢtur.  

Strauss ve Corbin (1990)‟a göre üç farklı türde kodlama yapılabilir. Bunlar daha 

önceden belirlenmiĢ kavramlara göre yapılan kodlama, verilerden çıkarılan kavramlara 

göre yapılan kodlama ve genel bir çerçeve içinde yapılan kodlamadır. Daha önceden 

belirlenmiĢ kavramlara göre yapılan kodlamada veriler toplanmadan önce kod listesi 

çıkarılır, temalar ve temaların altında yer alan kavramlar önceden belirlenir. Verilerden 

çıkarılan kavramlara göre yapılan kodlamada araĢtırmacı verileri elde ettikten sonra 

detaylı inceleme yapar ve araĢtırmanın amacı çerçevesinde önemli kısımları saptamaya 

çalıĢır, sonrasında bulgularına göre kodlar oluĢturur. Genel bir çerçeve içinde yapılan 

kodlama ise ilk iki kodlama türünün birleĢimi Ģeklinde gerçekleĢtirilir. Yani veriler 

toplanmadan önce bir kod listesi oluĢturulur ancak verilerin toplanmasından sonra 

ortaya çıkan yeni kodlamalarda bu listeye eklenir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005).  

Bu çalıĢmada genel bir çerçeve içinde yapılan kodlama türü kullanılmıĢtır. Bu 

anlamda uygulama öncesinde oluĢturulan temalara dönük kodlar belirlenmiĢtir. 

Uygulama sonrasında elde edilen veriler ıĢığında, ön temalar öğrenci ifadelerinden elde 

edilen kodlara göre yeniden düzenlenmiĢ ve yeni temalar belirlenmiĢtir. Elde edilen 

verilerden yola çıkılarak bağlamsal problemlerin çözümü için mevcut stratejiler ıĢığında 

iki tane sentez strateji geliĢtirilmiĢtir. 
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AraĢtırmanın nicel kısmında ise bağlamsal problemler çözüm stratejileri 

öğretimi gerçekleĢtirilen deney grubu, bağlamsal problemleri tanımaları sağlanan pasif 

deney grubu ve hiçbir iĢlem yapılmayan kontrol grubu arasında baĢarı testi ve tutum 

ölçeği ile elde edilen verilerin karĢılaĢtırılması grup içi kıyaslamalarda Tekrarlı 

Ölçümler için Tek Faktörlü ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures), 

gruplar arası kıyaslamalarda Tek Yönlü Varyans Analizi (One-Way ANOVA), Tek 

Yönlü Kovaryans Analizi (One-Way ANCOVA) ve Tekrarlı Ölçümler Ġçin Tek 

Faktörlü Kovaryans Analizi (Repeated Mesaures One-Way Analysis of Covariance) ile 

yapılmıĢtır. Testler ve kullanıldıkları karĢılaĢtırmalar Tablo 3.7.‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 3.7. Verilerin karĢılaĢtırılmasında kullanılan testler  

Testler KarĢılaĢtırmalar 

Tek Yönlü Varyans 

Analizi (One-Way 

ANOVA) 

Deney, pasif deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin bağlamsal 

problem çözme baĢarı öntest puan ortalamaları arasındaki farklılığın 

bulunması 

Deney, pasif deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ön tutum puan 

ortalamaları arasındaki farklılığın bulunması 

Tekrarlı Ölçümler Ġçin 

Tek Faktörlü ANOVA 

(One-Way ANOVA for 

Repeated Measures) 

Deney grubu öğrencilerinin, matematiksel baĢarılarına yönelik öntest, 

sontest ve kalıcılık testi puan ortalamaları arasındaki farklılığın bulunması 

Pasif deney grubu öğrencilerinin, matematiksel baĢarılarına yönelik öntest, 

sontest ve kalıcılık testi puan ortalamaları arasındaki farklılığın bulunması 

Kontrol grubu öğrencilerinin, matematiksel baĢarılarına yönelik öntest, 

sontest ve kalıcılık testi puan ortalamaları arasındaki farklılığın bulunması 

Tek Yönlü Kovaryans 

Analizi (One-Way 

ANCOVA) 

Deney, pasif deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, ön tutum puanları 

kontrol altına alındığında son tutum puanları arasındaki farklılığın 

bulunması 

Tekrarlı Ölçümler Ġçin 

Tek Faktörlü ANCOVA 

(Repeated Mesaures 

One-Way Analysis of 

Covariance) 

Deney grubundaki öğrencilerin, pasif deney grubundaki öğrencilerin ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı öntest 

ortalama puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi ortalama 

puanları arasındaki farklılığın bulunması 

Analizler öncesinde öntest ölçümlerinde gruplar arasındaki fark tek yönlü 

varyans analizi (One-Way ANOVA) ile incelenmiĢtir. Bu bulguların ıĢığında deney ve 

kontrol gruplarının "Kesirler" konusu bağlamsal problemler baĢarı ve tutum düzeyi 

bakımından denk olduğu, baĢarı [F(2,87)= .156; p> .05] ve tutum [F(2,87)= .880; p> .05] 
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yönünden gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı ifade edilebilir. Frigon ve 

Laurencelle (1993) bazı araĢtırmacıların gruplar arasında ortak değiĢkene ait baĢlangıçta 

anlamlı farkın olması durumunda ANCOVA‟nın kullanımının uygun olacağı Ģeklinde 

yanlıĢ bir düĢünceye sahip olduklarını belirtmektedir. Ancak bu durum ANCOVA‟nın 

kullanılmasının uygun olduğu bazı durumlarda araĢtırmacıyı ANOVA kullanmaya 

itebilir ve sonuç olarak araĢtırmacı ANCOVA‟nın yararlarını elde edemeyebilir. 

ANCOVA, bağımlı değiĢken ve ortak değiĢken arasında doğrusal iliĢki olması kaydıyla, 

sadece gruplar arasında önceden var olan farklılığı gidermekle kalmaz bunun yanı sıra 

çoğu zaman hata varyansını düĢürür ve istatistiksel gücü artırır böylelikle tahminin 

doğruluğunu da artırır (Büyüköztürk, 1998; Huitema, 2011). Bu açıklamaların 

getirisinde araĢtırmanın birinci alt problemini "Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler 

konusunu içeren bağlamsal problemleri çözme stratejisi öğretimi uygulanan deney 

grubundaki öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı öntest ortalama puanlarına 

göre düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi ortalama puanları, sadece bağlamsal 

problemleri tanımaları sağlanmıĢ pasif deney grubundaki ve hiçbir iĢlem uygulanmamıĢ 

kontrol grubundaki öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı sontest ve kalıcılık 

testi düzeltilmiĢ ortalama puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?" analiz etmek 

amacıyla tekrarlı ölçümler için tek faktörlü kovaryans analizi ve ikinci alt problemini 

"Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren bağlamsal problemlerin 

çözümünde deney grubu öğrencileri ile pasif deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, ön 

tutum puanları kontrol altına alındığında son tutum puanları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır?" analiz etmek amacıyla tek yönlü kovaryans analizi kullanılmıĢtır.   

Gruplar arası karĢılaĢtırma öncesinde ANCOVA testi varsayımlarının sınanması 

gerekmektedir. Tabachnick ve Fidell (2007) bu varsayımları; (1) katılımcı sayıları eĢit 

olmalıdır, (2) aykırı değerler heterojenlik oluĢturacağı için ayıklanmalıdır, (3) çoklu 

bağıntı (multicollinearity) ve tekil bağıntı (singularity) olmamalıdır, (4) normal dağılım 

sağlanmalıdır, (5) varyansların homojenliği, (6) doğrusallık, (7) regresyon homojenliği 

sağlanmalıdır ve (8) ortak değiĢkenin güvenirliği kanıtlanmıĢ olmalıdır olarak 

sıralanmaktadır. Büyüköztürk (1998) ise; (1) grupların bağımlı değiĢkenin her bir 

düzeyinde dağılımlarının normal olması, (2) grupların bağımlı değiĢkene iliĢkin 

varyanslarının homojen olması, (3) bağımlı değiĢken ve ortak değiĢkenler arasında 
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doğrusal bir iliĢki olması ve (4) kovaryans regresyon doğrularının eğimlerinin eĢit 

olması olarak sıralamaktadır. 

Yukarıda belirlenen varsayımlar incelendiğinde araĢtırma verisinin toplandığı 

deney grupları ve kontrol grubunda (n= 30) bulunan denek sayılarının eĢittir. AraĢtırma 

verisinde katılımcılara ait baĢarı öntest, sontest ve kalıcılık testi ile tutum öntest ve 

sontestleri aykırı değerleri boxplot grafikleri ile incelenmiĢtir ve bazı katılımcılara ait 

aykırı değerler bulunmuĢtur, aĢırı uç değere rastlanmamıĢtır (EK 9). Aykırı değerler, 

dağılımdaki tüm puanların standart z puanlarına dönüĢtürülmesiyle de incelenmiĢtir. 

Elde edilen değerlere göre, öntest, sontest ve kalıcılık baĢarı z puanlarına ve ön tutum, 

son tutum z puanlarına ait değerlerin ±3,29 aralığında kaldığı belirlenmiĢtir. Bu nedenle 

veri ayıklanmasına gidilmemiĢtir. 

Normallik varsayımı; deney, pasif deney ve kontrol gruplarına ait baĢarı öntest, 

sontest, kalıcılık testi ve tutum öntest, sontest toplam puanlarının Shapiro-Wilk testinin 

analizlerinin incelenmesiyle sınanmıĢtır. Gruplardaki birey sayısı 50‟nin altında olduğu 

zaman Shapiro-Wilk testi tercih edilmesi gerektiğinden (Büyüköztürk, 2015) bu test 

yardımı ile dağılımların normalliğine bakılmıĢtır. Shapiro-Wilk sonuçlarına göre normal 

dağılımın bazı gruplarda sağlanmadığı belirlenmiĢtir (EK 10 ve EK 19). Green, Salkind 

ve Akey (1997) kovaryans analizi için denek sayısının 15 ve üzeri olduğu gruplarda 

normallik dağılımı istatistiksel olarak sağlanmasa dahi normallik varsayımının göz ardı 

edilebileceğini ifade etmektedir. 

Shapiro-Wilk sonuçlarına göre normal dağılımın sağlanmadığı durumlarda 

çarpıklık katsayısı (Skewness) değerlerinin analizi normal dağılım için incelenebilir. 

Analizlerde çarpıklık katsayısının (Skewness) +1 ve -1 sınırları içinde kalması 

gerekmektedir. Eğer çarpıklık katsayısı bu sınırlar içindeyse dağılımın normalden aĢırı 

sapma göstermediği yorumu yapılabilir. Çarpıklık katsayısı değerinin 0 olması 

ortalamaya göre tam simetrik dağılımı gösterirken, 0‟dan küçük olması sola çarpık 

olduğunu, 0‟dan büyük olması sağa çarpık olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2015). Eğer 

çarpıklık katsayısı +1‟den daha büyük ya da -1‟den daha küçük olursa dağılım çarpık 

olarak adlandırılır ve bu durumda parametrik olmayan testler kullanılmalıdır. Ancak t 

testi, ANOVA gibi bazı parametrik testlerde çarpıklık katsayısının ±1 aralığından farklı 

olması, sonucu çok fazla değiĢtirmeyebilir (Leech, Barrett & Morgan, 2005). 
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Grupların normalliğini incelemek için kullanabilecek diğer bir yöntem normal 

dağılım eğrisi ile birlikte çizdirilebilen histogramlardır (Büyüköztürk, 2015). Yapılan 

analizlerin sonuçlarına göre deney, pasif deney ve kontrol gruplarının tüm test 

sonuçlarının normal dağılım gösterdiği kabul edilmiĢtir (EK 12 ve EK 21).   

ANCOVA‟nın diğer varsayımı olan deney ve kontrol gruplarının bağımlı 

değiĢkene iliĢkin varyansları homojen olmalı varsayımının karĢılanması amacıyla 

Levene testi kullanılmıĢtır. Levene testi sonuçlarına göre, ANCOVA‟nın bu kriterinin 

bazı test ölçümlerinde karĢılanmadığı görülmüĢtür. Ancak Tabachnick ve Fidell‟e 

(2007) göre, ANCOVA varsayımlarından bağımlı değiĢkene ait varyansların eĢit 

olmadığı durumlarda dikkat edilmesi gereken iki koĢul vardır. Bu koĢullara göre, 

çalıĢmanın her bir örneklemi için bağımlı değiĢkenlerin en büyük ve en küçük 

varyansları oranlandığında sonucun maksimum 10:1 olması ve örneklemlerin büyüklük 

oranının, maksimum 4:1 olması gerekir. Bu iki koĢul sağlandığında varyans 

homojenliği varsayımı karĢılanmasa dahi tek yönlü varyans analizi uygulanabilir. 

Analiz sonuçlarına göre varyans oranının 10:1 koĢulunu sağlandığı, örneklem 

büyüklüğü oranının da 4:1 kriterini sağladığı görülmüĢtür.  

ANCOVA‟nın diğer varsayımı, bağımlı değiĢken ve ortak değiĢkenler arasında 

doğrusal bir iliĢki bulunmasıdır. Tabachnick ve Fidell‟in (2007) varsayım olarak 

belirttiği ortak değiĢkenle bağımlı değiĢkenin doğrusal iliĢkiler göstermesi gerekliliği 

aslında ortak değiĢken belirleme yöntemidir. Bu araĢtırma deneysel desende 

olduğundan ve öntest ölçümlerinin ortak değiĢken alınmasını zorunlu kıldığından dolayı 

ortak değiĢken incelenmemiĢtir (Totan, 2011).  

ANCOVA‟nın bir diğer varsayımı ise kovaryans regresyon doğrularının 

eğimlerinin eĢit olmasıdır. Field (2005)‟e göre regresyon doğruları eğimlerinin eĢit 

olması varsayımı çok önemli bir varsayımdır. Analiz sonuçlarına göre tüm test 

ölçümlerinde regresyon doğruları eğimlerinin eĢit olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Grup içi kıyaslamalarda öğrencilerin “Kesirler” konusunda deneysel iĢlem 

öncesi gerçekleĢtirilen öntest, deneysel iĢlem sonrası gerçekleĢtirilen sontest puanları ile 

8 hafta sonra gerçekleĢtirilen kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın 
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olup olmadığını bulmak için tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA testi 

kullanılmıĢtır.  

Tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA testi yapılmadan önce bu teste ait 

varsayımlar incelenmiĢtir. Bu varsayımlar (1) bağımlı değiĢkenin en az aralık ölçeğinde 

ve sürekli olması, (2) bağımlı değiĢkene ait puanların, gruplar içi faktörün her bir düzeyi 

için evrende normal dağılım göstermesi, (3) fark puanlarının evrende çok değiĢkenli 

normal dağılım göstermesi, (4) gruplar içi faktörün herhangi iki düzeyi için hesaplanan 

fark puanlarının evrendeki varyanslarının eĢit olması (Sphericity varsayımı), (5) bir 

denek için hesaplanan fark puanının diğer denekler için hesaplanan fark puanlarından 

bağımsız olması varsayımıdır (Büyüköztürk, 2015).  

Bağımlı değiĢken aralık ölçeğinde ve süreklidir. Normallik varsayımı; deney, 

pasif deney ve kontrol gruplarına ait baĢarı öntest, sontest, kalıcılık testi toplam 

puanlarının Shapiro-Wilk testinin analizlerinin incelenmesiyle sınanmıĢtır. Shapiro-

Wilk sonuçlarına göre normal dağılımın bazı gruplarda sağlanmadığı belirlenmiĢtir. Bu 

nedenle çarpıklık katsayısı (Skewness) değerlerinin analizi ve normal dağılım eğrisi ile 

birlikte çizdirilebilen histogramlardan yararlanılmıĢtır. Çok değiĢkenli normallik, yani 

her bir değiĢkenin diğer değiĢkenlerle kombinasyonlarında normal dağılım sergileyip 

sergilemediğinin kontrolü için Mahalanobis uzaklığı değerleri hesaplanmıĢ ve belli 

koĢullar için belirlenmiĢ kritik değerin aĢılıp aĢılmadığına bakılmıĢtır. Çok yönlü uç 

değerler için kabul edilen ölçüt, p< .001 düzeyinde anlamlı Mahalanobis uzaklığı 

değeridir. Mahalanobis değerine kritik ki-kare değeri ile karĢılaĢtırılarak karar verilir. 

Bu tabloya göre değiĢken sayısının 3 ve serbestlik derecesinin 2 olması durumunda α= 

.001 ve kritik değer olarak 13.816 değeri baz alınmıĢtır (Tabachnick & Fidell, 2007). 

AraĢtırmanın en büyük Mahalanobis değeri olan 9.043, kritik değer olan 13.816‟yı 

aĢmadığı için çok değiĢkenli normallik koĢulunun da sağlanmıĢ olduğu söylenebilir. 

Diğer varsayım olan gruplar içi faktörün herhangi iki düzeyi için hesaplanan fark 

puanlarının evrendeki varyanslarının eĢit olması (Sphericity) varsayımını (Büyüköztürk, 

2015) test etmek için yapılan Mauchly‟s testi değerine bakılmıĢtır ve varsayımın 

sağlandığı görülmüĢtür. Bir denek için hesaplanan fark puanının diğer denekler için 

hesaplanan fark puanlarından bağımsızdır.  
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AraĢtırmanın nicel boyutunda, elde edilen veriler SPSS 22 paket programı 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada önem düzeyi .05 olarak belirlenmiĢtir ve etki 

büyüklüğü hesaplamalarında eta kare (ƞ
2
) değerleri rapor edilmiĢtir. Cohen (1988)‟e 

göre etki büyüklüğü her biri yaklaĢık değerler olmak üzere ƞ
2
= 0.01 değerleri küçük, 

ƞ
2
= 0.06 değerleri orta ve ƞ

2
 = 0.14 değerleri ise büyük etki büyüklüğü anlamına 

gelmektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



91 
 

BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde 6. sınıf öğrencilerinin bağlamsal problemler hakkındaki 

düĢüncelerinin ve bağlamsal problemleri çözüm süreçlerinin belirlenmesi, bağlamsal 

problemlerin çözümü için nitel verilerden elde edilen bulgular ve mevcut stratejilerden 

yararlanılarak iki sentez stratejinin geliĢtirilmesi ve strateji öğretiminin öğrencilerin 

matematik baĢarısı ve matematiğe yönelik tutumuna etkisine yönelik bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

4.1. Nitel Verilerden Elde Edilen Bulgular 

AraĢtırmanın nitel kısmında ortaokul 6. sınıf matematik dersinde öğrencilerin 

bağlamsal problemler hakkındaki düĢünceleri ve bağlamsal problemleri çözüm süreçleri 

incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin bağlamsal problemler hakkındaki 

düĢünceleri ve bağlamsal problem çözme süreçleri ile ilgili görüĢlerini almak amacıyla, 

açık uçlu bağlamsal dört sorudan yararlanılmıĢtır. Öğrenciler 5‟erli gruplara ayrılmıĢ ve 

iki hafta süresince haftada iki gün ve iki ders saati olmak üzere ikiĢer bağlamsal 

problem üzerinde çalıĢma yapılmıĢtır.  

Öğrencilerin görüĢme sorularına vermiĢ olduğu cevaplar doğrultusunda önceden 

oluĢturulmuĢ temalar düzenlenmiĢ ve yeni tema eklenerek, (1) öğrencilerin bağlamsal 

problemlere bakıĢ açısı, (2) bağlamsal problemleri çözme/çözememe durumları ve (3) 

çözüm sürecinde baĢvurduğu yollar olarak temalara son hali verilmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin çözüm sürecinde yaptıkları hatalar, soruyu kolaylıkla çözebilen ve 

çözemeyen öğrencilerin izledikleri yollar gözlemlenmiĢ ve öğrencilerin düĢünceleri 

dikkate alınarak mevcut stratejiler ıĢığında iki tane sentez strateji oluĢturulmuĢtur.  
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Nitel araĢtırma kapsamında genel bir çerçeve içinde yapılan kodlama ve temalar 

Tablo 4.1.‟de verildiği gibidir. 

Tablo 4.1. Nitel verilere ait öğrenci ifadeleri, kodlar ve temaları  

Tema Kod Öğrenci ifadelerinden örnekler 

Bağlamsal problemlere 

bakıĢ açısı (BPBA) 

Sorunun zorluğu (SZ) Sadece iĢlem, sayılar yok bir problem 

durumu, olay var o yüzden zor  

Soru kısa olunca daha kolay oluyor  

Sorunun uzunluğu (SU) Soru uzadıkça zorlaĢıyor ve gereksiz bilgi 

artıyor 

Fazla bilgi olmasaydı, özet olsaydı daha kolay 

olurdu 

Ayrıntılı bilgi içeren 

(ABĠ) 

Türkçe sorusu gibi matematik sorusuna 

benzemiyor 

Sadece sayıların olduğu sorular matematik 

sorusuna daha çok benziyor 

ġaĢırtmalı (ġ) Ġlk satır olmasaydı, dakikalarım gidiyor, kısa 

olsaydı daha kolay olurdu, uzun olunca zor ve 

ĢaĢırtmacalı oluyor 

Zaman alıcı (ZA) Uzun sorular daha çok zaman alıyor 

Bağlamsal problemleri 

çözme ya da çözememe 

nedenleri (BPÇÇN) 

Sürenin yeterliliği ya da 

yetersizliği (SYY) 

Vaktim olmadı 

Acele ettim 
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Tablo 4.1. Nitel verilere ait öğrenci ifadeleri, kodlar ve temaları (devamı) 

Tema Kod Öğrenci ifadelerinden örnekler 

Bağlamsal problemleri 

çözme ya da çözememe 

nedenleri (BPÇÇN) 

ĠĢlem yapabilme ya da 

yapamama (ĠYY) 

ĠĢlem yapamadım 

Ġlk baĢta iĢlem yaptım, sonra karıĢtırdım 

ĠĢlemlerin hepsini yapmaya gerek duymadım 

Soruyu doğru anlama ya 

da anlamama  (SDAA) 

Fazla düĢünemedim 

Soruyu anlamadım 

Kafamı yordum ama anlatılanları anlamadım 

Kafa karıĢtırıcı olma 

durumu (KKOD) 

Kafamı karıĢtırdı 

Sorunun tamamını okumayınca kafamı 

karıĢtırdı 

Problemin tanıdık gelme 

ya da gelmeme durumu 

(PTGGD) 

Soru değiĢik geldi 

 

Uygun strateji seçme ya 

da seçememe (USSS) 

Yapma yöntemini bilemedim 

Sorunun zorluğu (SZ) 
Zor geldi 

Sayıların tam sayı olması 

ya da olmaması 

(STSOO) 

Sayılar kafamı karıĢtırdı, kesirli sayılar yerine 

normal sayılar olsaydı yapabilirdim 
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Tablo 4.1. Nitel verilere ait öğrenci ifadeleri, kodlar ve temaları (devamı) 

Tema Kod Öğrenci ifadelerinden örnekler 

Bağlamsal problemleri 

çözme ya da çözememe 

nedenleri (BPÇÇN) 

Sorunun uzunluğu (SU) 

Soru uzun olunca aklım karıĢıyor 

Bağlamsal problemleri 

çözüm sürecinde 

baĢvurduğu yollar 

(BPÇSBY) 

Benzetme (B) 
Soruyu çözerken kesri ekmeğe benzettim 

Önemli kısımları ayırt 

etme (ÖKAE) 

Önemli yerlerin altını çizerim 

Verileri kaydetme (VK) 

Soruyu önce okuyorum sonra verileri 

kaydediyorum 

Sorudaki ayrıntıları yazıyorum 

Sayıları kenara not ediyorum 

Gereksiz verileri 

belirleme (GVB) 

Soruda gereksiz bilgileri ayırt ederim 

Soruda bazı gereksiz bilgiler var, iĢlem 

yapmamıza gerek yok 

Bazı bilgilere iĢlem yapmada ihtiyaç yok 

Soruda önemsiz yerleri belirlemek iĢe yarıyor 

yoksa aklım karıĢıyor, probleme 

odaklanamıyorum 

Sorudaki gereksiz bilgiler olmazsa problem 

daha kolay olur, bu bilgiler bazılarının 

kafasını karıĢtırabilir 

Sorunun mantığı anlaĢılırsa gereksiz bilgiler 

bulunur ve soru daha kolay çözülür 
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Tablo 4.1. Nitel verilere ait öğrenci ifadeleri, kodlar ve temaları (devamı) 

Tema Kod Öğrenci ifadelerinden örnekler 

Bağlamsal problemleri 

çözüm sürecinde 

baĢvurduğu yollar 

(BPÇSBY) 

Gereksiz verileri atma 

(GVA) 

Sorudaki gereksiz yerleri belirliyorum ve 

çiziyorum 

Verileri aklıma yerleĢtiriyorum, verilerin 

önemli olup olmadığını belirliyorum, 

önemsizleri siliyorum 

Veriler ile iĢlem arasında 

iliĢki kurma (VĠAĠK) 

Verilen bilgilerden yola çıkarak soruyu 

anlamaya çalıĢıyorum 

Soruyu anlayınca iĢlem direkt aklıma geliyor 

Soruyu anlama (SA) 

Soruda en çok sayılar önemli o kısımlar iyi 

anlaĢılmalı 

Soruyu anlayıncaya kadar göz attım 

Soruyu anlamazsam yapamam 

Günlük hayatla 

iliĢkilendirme (GHĠ) 

Soruyu günlük hayatla iliĢkilendiriyorum 

Özetleme (Ö) 

Soruyu özetliyorum 

Soru açık ve net olmazsa ben özetliyorum, 

kendimce anlamlı hale getiriyorum 
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Tablo 4.1. Nitel verilere ait öğrenci ifadeleri, kodlar ve temaları (devamı) 

Tema Kod Öğrenci ifadelerinden örnekler 

Bağlamsal problemleri 

çözüm sürecinde 

baĢvurduğu yollar 

(BPÇSBY) 

Kendine göre soruyu 

anlamlandırma (KGSA) 

Soruyu anlarken kendimi yerine koyuyorum 

Hayatımdan olan soruları çözmek daha kolay, 

soruyu kendi hayatıma benzetiyorum 

Canlandırma (C) 
Soruyu zihnimde canlandırıyorum 

Soruyu parçalama (SP) 

Önce sorunun sayılı kısımlarına bakarım 

Rakamların olduğu yerlere daha yoğun 

bakıyorum 

Soruyu çözerken önce sayılara bakarım, sonra 

yazılara bakarım, sonra da hepsine birlikte 

tekrar bakarım 

ĠĢlemleri sırasıyla yapma 

(ĠSY) 

Soruları sırayla kısım kısım çözüyorum, 

soruya göre baĢtan ya da sondan baĢlayarak 

çözüyorum 

Neden sonuç iliĢkisi 

kurma (NSĠK) 

Soruda verilmiĢ Ģemalara baktım ve neden 

sonuç iliĢkisi çıkardım 

GörselleĢtirme (G) 

Soruyu anlamak için görseller çiziyorum, 

kendim anlayacağım hale getiriyorum 

Soruyu yaparken Ģema ve resimler çiziyorum 

Görsel sorular daha rahat çözülüyor 

Soru Ģekil, Ģema, resim ile daha kolay anlaĢılır 
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Bağlamsal problemlerin çözümü için geliĢtirilen iki sentez stratejinin hangi 

cevaplardan yararlanılarak ve hangi adımlar izlenilerek oluĢturulduğu, öğrencilerin her 

bir soru için stratejinin adımlarına yönelik çeĢitli cevaplarının diyaloglar halinde 

verilmesi ile belirtilmiĢtir. 

Öğrenci 1‟e bisikletçi sorusuna yönelik "burada nasıl bir çözüm yaptın ve 

sonuçta hangi teklifi daha karlı buldun anlatır mısın" diye sorulduğunda aĢağıdaki 

biçimde yanıt vermiĢtir; 

Ö1: Ahmet Amca’nın teklifini daha karlı buldum. Ahmet Amca’nın ilk hafta 

vereceği para 20 TL, Özgür’ün ilk hafta alacağı para 12 TL, onu da şöyle 

hesapladım. Biri birle çarptım bir, sonra birin iki katını çarptım üç öyle buldum. 

A: Tekrar anlatır mısın? Biri birle çarptın bir… 

Ö1: Birin iki katıyla çarptım üç, bir kere üç üç… 

A: Birin kaç katını buldun? 

Ö1: İki. Pardon üç katıyla.   

A: Birin üç katını aldın neden?  

Ö1: (soruya bakıyor) …….katını alacaktım üç katını almışım o yüzden karışmış. 

(gösteriyor) bir kere bir bir, bir kere iki iki, sonra bir kere dört dört yapıyor. 

Öyle yapıp buldum.  Şey çıktı on üç çıktı. Sonra tatil yaparsa 20 TL alacağını 

öğrendim. Yapmazsa 80 TL verecekmiş.  

Burada Öğrenci 1‟in soruya bakıĢ açısı incelendiğinde sorudaki sayısal değerlere 

bağlı kaldığı ve sadece sayısal ifadelerle çarpma bölme gibi iĢlemler yaparak sonuca 

ulaĢmanın onu doğru sonuca ulaĢtıracağı görüĢünde olduğunu gözlemleyebiliriz. Ancak 

öğrenci soruyu anlamamıĢtır. Aslında soruda ondan ne istediğini tam olarak 

kavrayamamıĢ, sadece iĢlem yapmıĢtır. Sorudaki sayılarla iĢlem yapılarak sonuca 

ulaĢılacağını düĢünmüĢ ancak soruyu anlayamadığından bir türlü sonuca ulaĢamamıĢtıır. 

Öğrenci 3‟ün engelli arabası sorusuna cevabı ise aĢağıdaki gibi olmuĢtur; 
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Ö3: 250 ile 4’ü çarptım 1000 buldum. 

A: 250 ile 4’ü çarptın, nerden buldun bunu?  

Ö3: 250 ile 4’ü çarptım, 4 hafta dediği için. 1000 buldum 1000’i de 100’e 

böldüm,  sonra 100 ile 4’ü çarptım 400. 400’ü 3’e böldüm 133 çıktı. 133 ile 5’i 

çarptım 665 çıktı. 655’i de 2’ye bölünce 332 buldum.  

A: Niye bu işlemleri yaptın?  

Ö3: 1000’i 100’e böldüm.  

A: Niye 1000’i 100’e böldün?  

Ö3: 100 kg…  

A: 100 kg dediği için sonra yüzle ne yaptın kaçı çarptın?  

Ö3: 4 

A: Niye çarptın onu?  

Ö3: Sonucu yüz buldum sonra kesirden dörtle çarptım üçe böldüm sonra çıkan 

sonucu beşle çarptım 665 buldum 665’i de ikiye böldüm 332 çıktı.  

A: Çıkan sonucu 5 ile çarptın sonra 3’e böldün, ne yaptın yani? 

Ö3: 133 çıktı.  

A: Çıkan sonucu 5 ile çarptın, 3’e böldün anladım kesirden kaynaklı diyorsun.  

Ö3: Evet. 

Öğrenci 3‟ün yaptığı iĢlemlere baktığımızda öğrencinin sorudaki içeriği tam 

olarak anlamamıĢ olduğu görülüyor. Öğrenci soruyu çözmek için Öğrenci 1‟in yaptığı 

gibi sayılara bakmıĢ ve sırasıyla bütün sayıları birbirleri ile çarpmıĢ, bölmüĢ vb. 

iĢlemler yapmıĢ. Bu iĢlemleri yaparken de mantığını kullanmamıĢ sadece iĢlem yapmıĢ.  

Öğrenci 6‟nın bisikletçi sorusuna cevabı ise aĢağıdaki gibi olmuĢtur; 
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A: Anlatır mısın bana ne düşündüğünü. 

Ö6: Ben şuan işlem yapamadım fazla düşünemedim hocam, Özgür’ün daha karlı 

olduğunu düşündüm çünkü bir haftada alacağı parayı bir günde almasını teklif 

ediyor o yüzden Özgür’ün daha karlı olacağını düşündüm ben. 

A: Bir haftada alacağı parayı bir günde almasını kim teklif ediyor? Yani Özgür 

bu tekliflerin hangisinde daha karlı? Sen hangi teklifte Özgür’ün daha karlı 

olduğunu düşünüyorsun? 

Ö6: Bir hafta para almadan çalışıp ikinci haftadan itibaren para alır ama 

parayı haftalık değil günlük alır (okuyor) burada karlı olduğunu düşünüyorum. 

A: Niçin burada karlı olduğunu düşüyorsun bunun nedenini anlatabilir misin? 

Çocuk ilk gün bir kuruş alıyor. İkinci gün iki katını alıyor. Bu şekilde devam 

ediyor ve sen burada daha karlı olduğunu düşündüğünü ifade ettin bunu bir 

sonuç bulmadan herhangi bir işlem yapmadan nasıl buldun bunu anlatabilir 

misin? 

Ö6: Şuraya bakarsak ondan buldum ben (sorudaki Özgür’ün teklifi olan kısmı 

gösteriyor).  

A: Ne anladın orayı okuyunca? 

Ö6: (Altını çiziyor) Ancak parayı bir haftalık bir günlük alacak.  

A: Ne kadar para alacağını buldun mu? 

Ö6: Ona bakmadım hocam. 

Öğrenci 6‟nın çıkardığı sonuca bakılacak olursa onun da soruyu anlamadığı 

görülüyor. Bu öğrencilerin doğru sonuca ulaĢabilmesi için içeriği tam olarak kavraması, 

hangi iĢlemleri yapması gerektiğini belirlemesi ve rastgele dört iĢlem yapmak yerine bir 

plan dâhilinde soruyu çözmesi gerekir. O halde öğrencilerin hatalarından yola çıkarak 

oluĢturulan stratejide; sayılara bağlı kalınmaması gerektiği hatta sayıların problemden 

çıkarılıp problemin okunması ve anlaĢılması adımları yer almalıdır. 
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Öğrenci 8‟in bisikletçi sorusuna cevabına bakıldığında ise problemi çözebilmek 

için anlamanın ne kadar gerekli olduğunu kendisi ifade ediyor. 

Ö8: Öğretmenim karıştırmışım son anda yaptım. Öğretmenim biraz zor geldi. 

A: Niçin zor olduğunu düşünüyorsun ya da sana neden zor geldi? 

Ö8: Yapamadığım için zor. 

A: Neden yapamadın ki soru nasıl olsaydı daha kolay olurdu senin için? 

Ö8: Anlayabilseydim anlayamadım öğretmenim. 

Öğrenci 2‟ye bisikletçi sorusunu nasıl cevapladığı sorulduğunda ise yanıtı 

aĢağıdaki gibi olmuĢtur; 

Ö2: İlk önce Ahmet Amca’nın teklifine bir baktım ilk teklifte ayda 320 TL 

kazanıyor ama ikinci teklifte hiç tatil olmadığı halde 160 TL kazanıyor. Sonra 

Özgür’ün önerisine bir baktım. İlk hafta çalışmayacağı için ilk haftayı çıkardım. 

Ondan sonra her günden başladım çarpmaya. Kuruşları hesapladım önce. Her 

gün kazandığı paranın iki katı ile çarptım çarptım. Günleri de hesapladım 

birinci gün sonunda 5 milyon 194 bin 304 kuruş elde ediyor. 

A: Şimdi ilk teklifte bana ne yaptığını tekrar anlatır mısın? İlk teklifte ne diyor? 

Her hafta 80 TL veriyor. Bir günde tatil yapıyorsun. Burada ne buldun? 

Ö2: Ayda dört tatil ve 320 TL. 

A: 320 TL buldun. Daha sonra ilk hafta 20 TL veririm. Bir sonraki hafta bu 

haftanın iki katı veririm ve son hafta 160 TL alırsın fakat hiç tatilin olmaz. 

Buradan ne buldun? 

Ö2: Hiç tatil olmadığı halde 160 TL kazanıyor. Karlı olmuyor. 

A: Birinci teklif daha iyi bir teklif mi?  

Ö2: Evet. Fakat Özgür’ün teklifi daha iyi. 
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A: Özgür’ün teklifinin daha iyi olduğunu nasıl anladın? 

Ö2: Özgür’ün teklifine baktım. İlk hafta çalışıyor ama para almıyor. İkinci hafta 

bir kuruşla başlar her gün aldığı paranın iki katını alır. 

A: İlk gün kaç kuruş aldı? 

Ö2: İlk gün bir kuruş aldı, ikinci gün iki, üçüncü gün dört, sekiz on altı öyle gitti. 

Ay sonuna kadar hepsini 2 ile çarptım. 5 194 304 kuruş yaptı. 

A: Hepsini neden iki ile çarptın? 

Ö2: İki katını alıyor diyor. 

A: Sonuç olarak hepsini topladın mı? 

Ö2: Hayır toplamadım. Birinci gün 1 ikinci gün 2 üçüncü gün 4 … hepsini böyle 

iki ile çarptım. 512 1024 öyle öyle gittim. Sonra bir ay boyunca bu parayı 

buldum. 

Öğrenci 2‟nin soruya çözümüne bakıldığında soruyu anladığını ve ne yapması 

gerektiğinin bilincinde olunduğunu görülüyor. Sonuçta ise öğrencinin birkaç yerde 

iĢlem hatası yaptığı ancak biraz eksikte olsa doğru yoruma ulaĢtığını görülüyor, yani 

soruyu anladıktan sonra öğrenci hangi iĢlemleri yapması gerektiğini daha doğru ayırt 

edebilir ve kendisini doğru sonuca götürecek iĢlemleri kolaylıkla yapabilir. Öğrenci 

2‟nin yanıtı bize stratejide bir adım olarak problemi anlama basamağının bulunmasının 

ne kadar önemli olduğunu gösteriyor.  

Öğrenci 7‟ye engelli arabası sorusuna yönelik "burada nasıl bir çözüm yaptın 

anlatır mısın" diye sorulduğunda aĢağıdaki biçimde yanıt vermiĢtir; 

Ö7: Öğretmenim öncelikle okulda bir kapak kampanyası düzenlenmiş. 250 kg 

kapağa ihtiyaç varmış, bir de bu ilk üç haftadaki toplanan kapağı vermiş sonra 

bunun oranlarını vermiş, sonra da bize dördüncü haftada ne kadar kapak 

toplamaya ihtiyaçları olduğunu sormuş.   
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Ben öğretmenim önce ikinci haftayı buldum yani 100’ü dörde böldüm 25, 3 ile 

çarptım 75 bu ikinci hafta oluyor, 3 haftada ikinci hafta toplamının beşte ikisi 

kadar kapak toplanmış ben burada 75’i 5’e böldüm 15, 15 ile de 2’yi çarptım bu 

da üçüncü hafta oluyor sonra 100’ü 75’i ve 30’u topladım 205 kg buldum.  

Sonra 250’den de yani toplanması gereken kapaktan da toplanan kapağı 

çıkardım 45 buldum yani 45 tane kapak daha toplanmalıymış. 

A: Şimdi sen bu soruyu ilk okuduğunda ne yaptın yani hemen böyle sonucunu 

buldun mu yoksa burayı anlamaya mı çalıştın?  

Ö7: İlk başta ne istediğini okudum öğretmenim sonra ne çıkarmaya çalıştığına 

baktım sonra soruyu okudum zaten anlamayınca kesirli yerlerden…  

A: İlk başta sadece ne istediği kısmına bakarak bir şey anladın mı?  

Ö7: Hayır hiçbir şey anlamadım sonra sayıların olduğu kısma baktım sonra yine 

bir şey anlamadım sonra hepsini tekrardan okudum ilk yaptığımda 250 ile 4’ü 

çarpmaya çalıştım ama olmadığını gördüm tekrar okudum öyle cevabı buldum.  

A: Niye 250 ile 4’ü çarptın?  

Ö7: Ben bunu bir haftada olması gereken diye düşündüm dört haftada olması 

gereken diye sonradan anladım ve bu işlemi yaptım. 

Öğrenci 7‟nin çözümüne bakıldığında öncelikle soruyu anlamadığından yanlıĢ 

bir sonuç çıkardığı ancak tekrar okuyup soruyu anladığında doğru sonuca ulaĢtığı 

böylelikle soruyu kolaylıkla çözümlediği görülüyor. O halde soruyu anlamanın 

çözmede ne kadar önemli olduğunu Öğrenci 7‟nin yorumlarına dayanarak tekrar 

vurgulayabiliriz.  

Burada dikkat etmemiz gereken bir diğer önemli nokta ise öğrencilerin sayısal 

verilere çok fazla takıldıkları ve soruyu anlamaya çalıĢmak yerine ilk olarak bu verilerle 

iĢlem yapmaya baĢlamalarıdır. Öğrenci 1 ve 3‟ün yaptığı hatayı ilk baĢta Öğrenci 7 de 

yapmıĢtır ancak Öğrenci 7 soruyu anlamak için çaba göstermiĢ ve doğru sonuca 

ulaĢabilmiĢtir. O zaman öğrencilerin soruyu anlamalarının daha öncelikli olduğunu ve 

problemin çözümü için esas noktanın bu olduğunu öğrencilere kavratabilmek için 
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öğrencilerden soruda yer alan sayısal verileri görmemeleri, onları yok etmeleri ve tekrar 

okuyup soruyu anlamlandırmaları istenmelidir. 

Engelli arabası sorusuna yönelik Öğrenci 4‟e "sen anlatabilir misin yaptığın 

çözümü" denildiğinde aĢağıdaki yanıtı vermiĢtir; 

Ö4: Yapamadım öğretmenim.  

A: Neden yapamadın?  

Ö4: Kafam karıştı öğretmenim.  

A: Kafanı karıştıran şey ne oldu? 

Ö4: (susuyor)  

A: Oradaki kesirli ifadeler mi karıştırdı kafanı, nasıl olsaydı karıştırmazdı, kesir 

olmasaydı da ne olsaydı karıştırmazdı?  

Ö4: Sayı olsaydı.  

A: Sayı olsaydı… Sayı olsaydı karıştırmaz mıydı? O zaman yapar mıydın?  

Ö4: Evet yapardım.  

Bu kez Öğrenci 5‟e engelli arabası sorusuna yönelik cevabı sorulduğunda 

Öğrenci 4‟e benzer bir cevap alınıyor; 

A: Bu soru zor muydu kolay mıydı?  

Ö5: Zor sayılır ama öğretmenim yanlış yapmışım.  

A: Tamam yanlış yapmış olabilirsin.  

Ö5: Yöntemini bilememişim.  

A: Neyin yöntemini bilememişsin nasıl yapılmalıydı?  

Ö5: Orada kesirler yerine sayı olsaydı…  
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A: Nasıl sayı olsaydı tamam oraya sayı koyalım hadi nereye sayı koyacağız?  

Ö5: (Kâğıtta kesirlerin olduğu kısmı gösteriyor)  

A: Tamam koyalım oraya sayı (kağıtta gösteriyor) tamam orayı 75 orayı da 125 

yapalım, o zaman yapabilir misin bu soruyu? 

Ö5: Evet öğretmenim. 

Öğrenci 4 ve 5‟in cevaplarına bakıldığında öğrencilerin sayılara çok bağlı 

kaldığı, tam olmayan sayılar gördüklerinde direkt yapamayacaklarını düĢündükleri 

görülmektedir. O halde öğrenciye basit sayılar verilerek de bu problemin çözülebileceği 

gösterilebilir. Basit sayılarla doğru iĢlemi yapabilen bir öğrenci aynı iĢlem 

basamaklarını takip ederek ilk baĢta karmaĢık dediği sayılarla doğru sonuca 

ulaĢabilecektir. Çünkü bir kere doğru sonuca ulaĢmıĢtır ve tekrar doğru sonuca ulaĢması 

için önünde hiçbir engel bulunmamaktadır. 

Öğrencilere problemi çözerken ilk ne yaptıkları sorulduğunda Öğrenci 9‟dan 

aĢağıdaki cevap alınıyor; 

Ö9: Sorularda ilk önce hem yazılara bakarım hem de sayılara ama daha çok 

sayılar ilgimi çeker. İşlem yaparken o yüzden önce sayılara bakarım sonra 

hepsini okurum soruyu anlamaya çalışırım sonrada çözümünü yaparım.  

Öğrencinin vermiĢ olduğu yanıta bakıldığında öncelikle problemdeki sayısal 

verilerin belirlenmesi ve problemin sayısal veriler ve metinsel kısmının birbirinden 

ayrılmasının problemin anlaĢılabilmesi için yardımcı olabileceği sonucu çıkarılabilir. 

O halde öğrencinin soruyu anlaması problemin çözümü için esas noktadır 

diyebiliriz ve anlamayı sağlamak için öğrenci; soruda kafasını karıĢtıran sayısal 

verilerden kurtulmalı, onlar olmadan soruyu okuyup anlamaya çalıĢmalı, sonrasında ise 

kendine karmaĢık gelen sayıların yerine daha basitlerini koyarak çözümü yapmalı. En 

son adımda ise çözüm yolunu kavrayan öğrenci gerçek verileri kullanarak sorunun 

çözümüne ulaĢmalı. 
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GörüĢmeler sonucu öğrencilerden elde edilen veriler ve mevcut stratejiler 

ıĢığında oluĢturulan, bağlamsal problemlerin birinci çözüm stratejisinin adımları ġekil 

4.1.‟deki gibi özetlenebilir; 

Strateji 1: 

1. Bağlamsal problem okunur. 

2. Problemde yer alan sayısal veriler belirlenir ve problemden çıkarılır. 

3. Hiçbir sayısal veri olmadan bağlamsal problem yeniden okunur ve problem anlaĢılır. 

4. Problem basit sayılar kullanılarak çözülür. 

5. Çözüm yolu ve iĢlem basamakları belirlenen problem gerçek verilerle yeniden 

çözülür ve sonuç elde edilir. 

ġekil 4.1. Bağlamsal problemler çözüm stratejisi – 1 

Öğrenci 2‟nin engelli arabası sorusuna cevabı sorulduğunda problemi çözmek 

için kullanılabilecek önemli baĢka noktaları açığa çıkarıyor. 

A: İkinci soruyu anlatır mısın?  

Ö2: İlk önce okudum anlamadığım yerleri bir daha okudum, engelli arabası için 

bir kampanya düzenleyecekler.  Bir engelli arabası 250 kg kapak karşılığı 

oluyor ve dört hafta kampanya düzenleyecekler.  Birinci hafta 100 kg 

toplamışlar, ikinci hafta ise birinci haftanın ¾ ü kadar toplamışlar. İlk önce ¾ ü 

kafamdan tasarladım 100’ü 4’e böldüm yani bir ekmeğin dört tane çeyreğinin üç 

tanesi.  
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A: Kalem kullanabilirsin, bana anlatır mısın bunu.  

Ö2 : (Çizerek) bir ekmek olsun ilk önce dörde böldüm, burada dörtte üçü dediği 

için üçünü aldım, ondan sonrada ikinci haftada kaç tane kapağın toplandığını 

hesap ettim, 75 kg çıktı. Ondan sonra üçüncü hafta…  

A: 75’i nasıl buldun, 100’ü dörde böldün üçünü alarak buldun. 

Ö2: Evet. Ekmek gibi düşündüm yüzü. Üçüncü hafta ise ikinci haftanın 

toplamının 2/5’si kadar kapak toplanmış ikinci hafta 75 kg kapak toplanmıştı, 

beşte ikiyi de yine ekmek gibi düşündüm. 75’i beşe böldüm ikisini aldım 30 çıktı, 

üçüncü haftada 30 kg kapak toplanmış. Sonrada kampanya bitmeden bir engelli 

arabası almak için kaç kg daha kapağa ihtiyaç vardır diye sormuşlar, topladım. 

İlk önce birinci hafta 100 ikinci hafta 75 olduğu için 175 oldu, üçüncü hafta da 

30 olduğu için 205’ i buldum. Bir engelli arabası 250 kg kapakla alınacağı için 

250’den 205’i çıkardım 45 oldu.  

A: Sen bu soruyu ilk başta okuduğunda nasıl anlamaya çalıştın? 

Ö2: İlk önce sayılı kısımlara baktım.  

A: Bana göster soruyu çözermiş gibi…  

Ö2: Soruyu çiziyorum ondan sonra bakıyorum. Hızlı okuyorum sayılara gelince 

biraz yavaşlıyorum. Benden ne istediğine bakıyorum sonra da işlemleri 

yapıyorum sırasıyla yani, benden ne istiyorsa sırasıyla işlemleri yapıyorum.  

A: Senin için bu sorunun içerisinde en önemli olan şey nedir?  

Ö2: Şu maddeler önemli (gösteriyor). 

A: Soruda anlatılan önemli mi sence?  

Ö2: Tabi ki soruyu anlayamayınca soruyu yapamazsınız.  

Öğrenci 2 öncellikle içeriği parçalara ayırmıĢ ve her bir haftayı tek tek yapmıĢ, 

sonrasında yaptığı iĢlemleri birleĢtirerek sonuca ulaĢmıĢtır. Ayrıca problemi daha kolay 
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anlayabilmek için kendine göre görselleĢtirme yöntemini kullanmıĢtır. Bu iki yöntem 

problemi kolaylıkla çözmesinde yardımcı olmuĢtur.   

Öğrenci 10‟a bisikletçi sorusunun zorluğu hakkında düĢündükleri ve soruyu 

nasıl cevapladığı sorulduğunda aĢağıdaki gibi cevap alınmıĢtır; 

Ö10: İlk okuduğumda zor geldi ama sonra kolay geldi. İlk şu satır olmayabilirdi 

(gösteriyor) çünkü biz bir sınava girdiğimizde dakikalar önemli. 

 Öğretmenim orayı okurken aklım başka yerlere gidiyor, o işlem yapacak mıyız 

bu işlem yapacak mıyız diye. Sorunun o kısmı olmasaydı direkt sonucu bulmak 

daha kolay olurdu. Ben kendi açımdan öyle düşünüyorum. Bu kısmın bazen içine 

şaşırtıcı bir şey koyuyorlar. Benim aklım başka yerlere gidiyor.  

A: Bu soruyu zor yapan şey nedir sence? 

Ö10: Uzunluğu. Türkçe sorusu gibi o kadar uzun sormuşlar ki. Matematik 

sorusu gibi değil sanki. Benim bildiğim matematik sorusu kısa olur. Kısa olsun 

bir sürü işlem yapayım sorun yok böyle soruları okuyunca aklım farklı farklı 

yerlere gidiyor. O olur mu bu olur mu kafam karışıyor. Mesela ben burayı 

okudum her hafta 80 TL veririm haftada bir gün tatil yaparsın. Tahminimce bu 

ilk okuduğumda bana daha hesaplı geldi. 

A: Neden daha hesaplı geldi sana bu? 

Ö10: Hesapladım ama tahmin yani ayrıntılı düşünmedim. Hani 80 TL ya rakam 

daha büyük geliyor gözüme. Çözümümde daha ayrıntılı yaptım. 20’ye baktım bu 

da daha küçük. Sonra Özgür’ün teklifine baktım. Özgür’ün teklifinde ise, böyle 

Ahmet Amca’nın teklifi daha mantıklı geliyor ama aylarca o iki çarpı iki devam 

ederse 10000’e çıkar belki aldığı maaş çok fazla olur oradan öyle düşündüm. 

A: Bana baştan sona bu soruyu anlamak için ne yapıyorsun hangi adımları 

izliyorsun anlatır mısın, senin bir tekniğin var mı? 
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Ö10: Bu soru günlük hayat sorusu zaten günlük hayatımı düşünerek cevap 

veriyorum. Soruda bilgi veriyor ya, kısa kısa kendim özetliyorum boş yerlere 

yazıyorum. 

A: Bunu nasıl yapıyorsun?  

Ö10: (Gösteriyor) hani burada yazıyor ya önemli olan bu yerleri yazıyorum 

sonra kendi çözümümü yapıyorum. 

A: Yapar mısın bu soruda bunu? 

Ö10: Her hafta 80 TL veririm diyor (yazıyor). 

A: Yukarıdaki kısım önemli değil mi? 

Ö10: Önemli de onlar kafamda benim ama önemli olan şu kısım (sayıların 

olduğu yeri gösteriyor). Burası bana daha önemli geliyor o yüzden not alıyorum.  

A: Önemli gördüğün yerleri not al. 

Ö10: Her hafta 80... İlk hafta 20 TL bir sonraki…. Özgür’ün teklifini okuyorum 

iyice… Soruyla işim kalmıyor sonra çözüm yapmaya çalışıyorum. 

Öğrencinin vermiĢ olduğu cevaplar değerlendirildiğinde problemin içinde 

fazladan verilmiĢ bilgilerin çözüm için bir anlamı olmadığını ve çıkarılması gerektiği 

çıkarımında bulunabilir. Ayrıca Öğrenci 10‟da Öğrenci 2‟nin yaptığı gibi içeriği 

parçalara ayırıyor. Hem problemin daha akılda kalıcı olması hem de adımların kolay bir 

Ģekilde takip edilip doğru sonuca ulaĢılabilmesi açısından önemli bir teknik olarak 

görülebilir. 

Öğrenci 12‟ye tatil sorusu hakkında düĢünceleri sorulduğunda aĢağıdaki cevap 

alınıyor;  

A: Problemi anlamak için ne yaptın?  

Ö12: Verilen bilgilerden yola çıkarak ne sorduğunu anlamaya çalıştım. 

A: Ne sorduğunu sorunun neresinden anlıyorsun?  
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Ö12: İlk önce tabloyu inceledim sonra soruyu okudum bu sayede daha iyi 

anladım.  

A: Soruyu çözerken gereksiz olduğunu düşündüğün bir bilgi var mıydı? 

Ö12: Mesela arabanın yakıtının benzin olduğunu söylemesi.  Bununla ilgili bir 

şey yapmamıza gerek yok daha sonra otobüs firmasının adına da ihtiyaç yok,  

nereden kalkacağına ve nereye gideceğine de ihtiyacımız yok.  

A: Nasıl karar verdin buna? 

Ö12: Çünkü gidecekleri yer burada da verilmiş (kağıtta gösteriyor). 

Öğrenci 12‟nin cevaplarından yola çıkarak soruyu anlayabilen bir öğrencinin 

problemin çözümünde kullanacağı ve kullanmayacağı bilgileri birbirinden rahatlıkla 

ayırabildiğini görüyoruz. Öğrenci bazı bilgilerin gereksiz yere verildiğini görüp soruyu 

kendisine göre kısaltabiliyor. 

Öğrenci 10‟a tatil sorusunu anlamak için ne yaptığı, problemde gereksiz bilgi 

görüp görmediği ve çözüm için neler yaptığı sorulduğunda aĢağıdaki gibi cevap 

alınıyor; 

Ö10: Problemi anlamak için (üst tarafı gösteriyor) oraları okudum. (İkinci kısmı 

gösteriyor) burada daha çok bilgi var. Ama her yeri okudum. Tabloda 

anlattıklarına göre işlem yaptım. Aydın Antalya arasının 350 km olması en 

önemli bilgidir. Hasan Bey’in ailesinin 4 kişi olduğu bilgisi şu yer için çok 

önemli (tabloda gösteriyor). Ondan sonra kendi arabası ile mi yoksa otobüsle 

gitmesi mi daha ekonomik olur onu düşündüm. Hesaplamalarıma göre kendi 

arabasıyla gitmesini daha ekonomik buldum. 

A: Bu soruda gereksiz bilgi var mı sence? 

Ö10: Hasan Bey’in diş hekimi, eşinin öğretmen olduğu bilgisi gereksizdir. 

Direkt Hasan Bey ailesiyle tatile gidecektir kendi arabasıyla mı yoksa otobüsle 

mi gitmeye karar veremediler diyebilirdi. Uzatmaya gerek yoktu.  
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A: Soruları çözdüğünde gereksiz olan yerleri hemen görebiliyor musun? 

Ö10: Problemi anlayınca hemen görebiliyorum. Önce problemi okuyorum 

anlamaya çalışıyorum. Anladıktan sonra altlarını çizip küçük küçük not 

ediyorum artık soruya bakmama gerek kalmıyor, orada yazdıklarıma göre 

yapıyorum. 

A: Böyle bir soruda neleri not edersin yazar mısın bana?  

Ö10: (Tablo kısmının önemli olduğunu ve Antalya Aydın arası 350 km olan 

kısımları not alacağını kalemle işaret edip gösteriyor). 

A: Gerekli olan kısımla gereksiz olan kısmı tespit etmek işine yarıyor mu? 

Ö10: Evet, problemi çözerken sürekli aynı şeyleri okumak zorunda kalırdım. Ben 

kendime göre yöntem geliştirdim. 

A: O yönteminden söz eder misin, nedir o yöntem?  

Ö10: Herkes bunu yapabilir. Anlayacağım şekilde özetliyorum, kendi 

anlayacağım hale getiriyorum.  

Öğrenci 11‟e bisikletçi ve engelli arabası sorusu, Öğrenci 10‟a engelli arabası 

sorusu hakkındaki düĢünceleri sorulduğunda aĢağıdaki gibi cevap alınıyor; 

Ö11: Bisikletçi sorusu orta düzeyde bir soruydu.  

A: Bu soru nasıl olsaydı orta değil de tam anlamıyla kolay bir soru olurdu? 

Ö11: Önemli verileri yazardım buralardaki (ilk hafta, son hafta kaç alacağı 

bölümü gösteriyor) ve soruda ne sorduğunu yazardım (son kısmı gösteriyor). 

Böylelikle aklımızda daha kolay kalırdı. 

A: Soruyu orta zorlukta yapan şey nedir? 

Ö11: Uzun olup kafa karıştırıyor olması. 

A: Diğer soruda (engelli arabası) ne yaptın anlatır mısın? 
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Ö11: Bu soru daha kolaydı ne yapacağımızı anlıyoruz hemen. Birinci, ikinci ve 

üçüncü hafta ne kadar kapak topladığını buldum.  Sonra bir engelli sandalyesi 

için 250 kg kapak lazımmış. Onu yazdım oradan başlayarak yaptım. 

Ö10: Öğretmenim kesri sevmem ben matematikte ama bu soruyu kısaltmamıza 

gerek yok her şey yeterli konulmuş. Bilgi de yeterli verilmiş. 

A: Soru daha uzun yazılabilir miydi? 

Ö10: Yazılabilirdi. Ama daha kısa yazılamazdı. Her şey verilmiş bu soruda ilk 

hafta 100 kg kapak topluyorlar, ikinci hafta dörtte üçü kadar kapak toplanıyor. 

Bilgileri vermiş net olarak özet yapmama gerek yok, bilgileri açık ve anlaşılır 

vermiş. Ben açık olmayan şeyi özetliyorum. Aynı Türkçe gibi ana fikrini buluruz, 

çözüm öyle bulunur. 

A: Yani şunu mu söylemek istiyorsun? Bu soruda ana fikir belliydi her şey açıktı 

kendin ana fikir bulma ihtiyacı duymadın yani özet yapmana gerek yoktu. 

Ö10: Evet. 

A: O zaman sen bir soruyu çözerken kendin anlayabileceğin hale getiriyorsun ve 

önemli gördüğün kısmı not alıyorsun? 

Ö10: Evet, anlamlı ve zaman almayacak şekilde yazmak benim için önemli olan.  

Öğrencilerin soruyu zor ya da basit olarak ayırt etme nedeni olarak sorunun 

uzunluğuna baktığı ve uzun soruların kafalarını karıĢtırdığı görülüyor. Bu nedenle 

soruyu kısaltmak ve sadece gerekli kısma ait veriler üzerinde çalıĢmak problemin 

çözümünde önemli bir basamak olarak düĢünülebilir. Ayrıca içeriği özetlemek hem 

anlamayı kolaylaĢtırıyor hem de öğrencinin cevaba kolaylıkla ulaĢabilmesini sağlıyor. 

Bu nedenle öğrencilerin soruyu kendilerinin anlayabileceği Ģekle sokması çözüm için 

önemli baĢka bir basamağı oluĢturabilir.  

GörüĢmeler sonucu öğrencilerden elde edilen veriler ve mevcut stratejiler 

ıĢığında oluĢturulan, bağlamsal problemlerin ikinci çözüm stratejisinin adımları ġekil 

4.2.‟deki gibi özetlenebilir; 
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Strateji 2: 

1. Bağlamsal problem okunur. 

2. Problemde var olan sayısal veriler belirlenir. 

3. Sayısal verilere dayanarak içerik parçalara ayrılır. 

4. Ġçerik parçalarından çözüm için gereksiz olanlar belirlenir ve çıkarılır. 

5. Öğrenci çözüm için gerekli her bir parçayı kendine özgü resmeder ve aĢamalı olarak 

çözüme ulaĢılır. 

ġekil 4.2. Bağlamsal problemler çözüm stratejisi - 2 

4.2. Nicel Verilerden Elde Edilen Bulgular 

AraĢtırmanın nicel boyutunda deney grubuna nitel araĢtırma bulgularına dayalı 

olarak geliĢtirilen bağlamsal problem çözme stratejileri öğretimi 6 hafta boyunca 

uygulanmıĢtır. Pasif deney grubuna herhangi bir problem çözme stratejisi 

kullanmaksızın bağlamsal problemlerin çözümü yapılmıĢtır. Kontrol grubuna ise 

herhangi bir iĢlem uygulanmamıĢtır. 

AraĢtırmada deney grubuna uygulanan strateji öğretimi araĢtırmacı tarafından 

uygulanmıĢtır. Pasif deney ve kontrol gruplarındaki dersler ise matematik öğretmenleri 

tarafından 6. sınıf öğretim programına dayalı olarak yürütülmüĢtür. Bağlamsal 

problemlerin strateji kullanmadan çözüldüğü pasif deney grubu için bağlamsal 

problemler ders öğretmenine önceden verilmiĢ olup bu problemlerin süreçte 

kullanılması sağlanmıĢtır. Kontrol grubunda ise bağlamsal olmayan problemler 
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kullanılarak öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. Pasif deney ve kontrol gruplarındaki derslerin 

ilerleyiĢi araĢtırmacı tarafından izlenmiĢtir.  

Deney grubuna uygulanan strateji öğretimi aĢamasında bazı öğrencilerin 

sorulara yönelik çözümleri ve stratejiyi kullanma durumları; ParaĢütlü Gemiler (ġekil 

4.3. ve 4.4.), Müzik ġehri (ġekil 4.5. ve 4.6.), Arızalı Oynatıcılar (ġekil 4.7.) ve Araba 

YarıĢı (ġekil 4.8.) problemleri örnekleri ile verilmiĢtir. Uygulama süreci boyunca 

kullanılan problemler Ek 7‟de verilmiĢtir. 

 

ġekil 4.3. Uygulama sürecinde ParaĢütlü Gemiler problemine yönelik öğrenci çözüm 

örneği-1 
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Öğrencinin uygulama sürecinde problem çözümü incelendiğinde her iki 

stratejiyi de kullanmaya çalıĢtığı ve doğru sonuca ulaĢtığı söylenebilir.  

 

ġekil 4.4. Uygulama sürecinde ParaĢütlü Gemiler problemine yönelik öğrenci çözüm 

örneği-2 

Öğrencinin uygulama sürecinde problem çözümü incelendiğinde, ikinci stratejiyi 

kullandığı görülmektedir. Bu stratejiyi kullanırken öğrencinin bağlamsal problemi 
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okuyup sayısal verileri belirlediği ve sayısal verilere dayanarak içeriği parçalara ayırdığı 

bu verileri tabloda içerik parçaları kısmına yazmasından dolayı görülmektedir. Ayrıca 

öğrencinin problemde yer alan sayısal verilerden sadece problemin çözümü için 

kullanacağı verileri içerik parçaları kısmına yazması, gereksiz olan içerik parçalarını 

attığını göstermektedir. Bu iĢlem sonrasında ise öğrencinin içerik parçalarını kendine 

göre görselleĢtirerek çözümü gerçekleĢtirdiği ve sonuca ulaĢtığı gözlenmektedir. 

 

ġekil 4.5. Uygulama sürecinde Müzik ġehri problemine yönelik öğrenci çözüm örneği-1 
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Öğrencinin uygulama sürecinde problem çözümü incelendiğinde her iki 

stratejiyi de etkili bir Ģekilde kullandığı görülmektedir. Öğrenci strateji 1‟i uygularken 

verdiği sayısal değerlerden dolayı iĢleminin sonucunda tüm ürünlere parası yetmezken, 

gerçek veriler ile iĢlemi yaptığında tüm ürünlere parasının yettiğini görmüĢtür. Strateji 

kullanma durumunun öğrencinin çözümünde ve gerçek sonuca ulaĢmasında yardımcı 

olduğu söylenebilir. 

 

ġekil 4.6. Uygulama sürecinde Müzik ġehri problemine yönelik öğrenci çözüm örneği-2 
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Öğrencinin uygulama sürecinde problem çözümü incelendiğinde strateji 1‟in 

aĢamalarını düzgün bir Ģekilde ilerlettiği ancak iĢlem kısmında hata yaptığı 

görülmektedir. Öğrenci problemi strateji 2 ile çözdüğünde ise kesirler kısmında 

görselleĢtirme yaptığı ve doğru bir Ģekilde çözüme ulaĢtığı söylenebilir. 

 

ġekil 4.7. Uygulama sürecinde Arızalı Oynatıcılar problemine yönelik öğrenci çözüm 

örneği 
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Öğrencinin uygulama sürecinde problem çözümü incelendiğinde strateji 2‟nin 

bütün adımlarını anladığı ve etkili bir Ģekilde kullandığı söylenebilir. 

 

ġekil 4.8. Uygulama sürecinde Araba YarıĢı problemine yönelik öğrenci çözüm örneği 

Öğrencinin uygulama sürecinde problem çözümü incelendiğinde strateji 1‟i 

kullanırken verileri kendine göre daha kolay hale getirmek amacıyla gerçek verileri tam 

sayılı kesre çevirmiĢ sonrasında ise bu stratejinin sayısal verilerin basitleĢtirilmesi 

adımını gerçekleĢtirmiĢtir. Strateji 2‟yi kullanırken ise içeriği parçalara ayırdığı, 
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gereksiz içerik parçasını attığı ve kesirlerin görselleĢtirmesini uygun bir Ģekilde 

gerçekleĢtirdiği görülmektedir. Öğrenci her iki stratejiyi de etkili bir Ģekilde kullandığı 

söylenebilir. 

Öğrencilerin problem çözüm süreçlerinden elde edilen verilere dayanarak 

deneysel iĢlem sürecinde stratejileri etkili bir Ģekilde kullanmaya baĢladığı söylenebilir. 

Strateji öğretimi öncesi ve sonrası elde edilen verilerden yararlanılarak araĢtırmanın 

nicel boyutunda baĢarı ve tutuma yönelik aĢağıdaki alt problemlere cevap aranmıĢtır:  

Alt problem 1: Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren 

bağlamsal problemleri çözme stratejisi öğretimi uygulanan deney grubundaki 

öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı öntest ortalama puanlarına göre 

düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi ortalama puanları, sadece bağlamsal problemleri 

tanımaları sağlanmıĢ pasif deney grubundaki ve hiçbir iĢlem uygulanmamıĢ kontrol 

grubundaki öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı sontest ve kalıcılık testi 

düzeltilmiĢ ortalama puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Alt problem 2: Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren 

bağlamsal problemlerin çözümünde deney grubu öğrencileri ile pasif deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin,  ön tutum puanları kontrol altına alındığında son tutum puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

4.2.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Alt problem 1: Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren 

bağlamsal problemleri çözme stratejisi öğretimi uygulanan deney grubundaki 

öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı öntest ortalama puanlarına göre 

düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi ortalama puanları, sadece bağlamsal problemleri 

tanımaları sağlanmıĢ pasif deney grubundaki ve hiçbir iĢlem uygulanmamıĢ kontrol 

grubundaki öğrencilerin bağlamsal problem çözme baĢarı sontest ve kalıcılık testi 

düzeltilmiĢ ortalama puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Alt problemi incelemeye yönelik deney ve kontrol gruplarının bağlamsal 

problemler baĢarı testinden aldıkları öntest, sontest, kalıcılık puanları ve düzeltilmiĢ 

sontest ve kalıcılık ortalama puanları betimsel istatistikleri Tablo 4.2.‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı öntest, sontest ve düzeltilmiĢ 

sontest puanlarının betimsel istatistik tablosu 

Gruplar 
Öntest Sontest Kalıcılık 

DüzeltilmiĢ sontest ve 

kalıcılık ortalama 

puanları 

 ̅ ss  ̅ ss  ̅ ss  ̅ 

Deney Grubu 3.63 1.99 5.43 2.68 5.36 3.14 5.35 

Pasif Deney 

Grubu 
3.40 1.22 3.96 1.51 3.90 1.84 3.97 

Kontrol Grubu 3.50 1.57 3.63 1.69 3.30 1.68 3.47 

Bu anlamda öntest gerçek puanları deney grubu için 3.63, pasif deney grubu için 

3.40, kontrol grubu için 3.50; sontest gerçek puanları deney grubu için 5.43, pasif deney 

grubu için 3.96, kontrol grubu için 3.63; kalıcılık testi gerçek puanları deney grubu için 

5.36, pasif deney grubu için 3.90, kontrol grubu için 3.30 olarak hesaplanmıĢtır. 

Grupların öntest puanları 3.51 de eĢitlenirken, sontest ve kalıcılık düzeltilmiĢ 

puanlarının ortalamaları da deney grubu için 5.35, pasif deney grubu için 3.97, kontrol 

grubu için 3.47 olarak belirlenmiĢtir. 

Analizler öncesinde öntest ölçümlerinde gruplar arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığı tek yönlü ANOVA ile incelenmiĢtir ve deney ve kontrol grupları öntest 

puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [F(2,87)= .156; p> .05]. Bu 

bulguların ıĢığında deney ve kontrol gruplarının kesirler konusu bağlamsal problemler 

baĢarı düzeyi bakımından denk olduğu baĢarı yönünden gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmadığı ifade edilebilir. 

Deney, pasif deney ve kontrol gruplarının öntest, sontest ve kalıcılık puanları 

arasındaki farklılıkların görsel olarak incelenebileceği çizgi grafiği ġekil 4.9.‟da 

verilmiĢtir. 
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ġekil 4.9. Deney ve kontrol gruplara ait baĢarı öntest, sontest ve kalıcılık grafiği 

Çizgi grafiği incelendiğinde, grupların deneysel iĢlem öncesi puanlarının 

birbirine oldukça yakın oldukları, bağlamsal problem çözme strateji öğretimi uygulanan 

deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem öncesi puan ortalamalarına göre deneysel 

iĢlem sonrası puan ortalamalarının dikkat çeken bir düzeyde yükseldiği ve bu etkiyi 

kalıcılık testinde koruduğu, bağlamsal problemleri tanımaları sağlanmıĢ pasif deney 

grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem öncesi puan ortalamalarına göre deneysel iĢlem 

sonrası puan ortalamalarının bir miktar arttığı kalıcılıkta ise bu etkiyi kısmen koruduğu, 

hiçbir iĢlem uygulanmamıĢ kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem öncesi, 

deneysel iĢlem sonrası ve kalıcılık testi puanlarında dikkat çeken bir düzeyde değiĢim 

olmadığı gözlenmektedir. 

Deneysel iĢlem sonrası gruplar arasındaki puanların ortalamalar farkının anlamlı 

olup olmadığını belirlemek amacıyla amacıyla tekrarlı ölçümler için tek faktörlü 
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kovaryans analizi kullanılmıĢtır. Gruplar arası karĢılaĢtırma öncesinde ANCOVA testi 

varsayımlarının sınanması gerekmektedir.  

ANCOVA‟nın bağımlı değiĢkenin her bir düzeyinde dağılımlarının normal olup 

olmadığı varsayımı Shapiro-Wilk testi ile incelenmiĢtir (EK 10). Analiz sonuçları; 

deney grubunun öntest (p= .017),  sontest (p= .052) kalıcılık testi (p= .008), pasif deney 

grubunun öntest (p= .054), sontest (p= .147) kalıcılık testi (p= .214), kontrol grubunun 

öntest (p= .190) ve sontest (p= .414) kalıcılık testi (p= .053) Ģeklindedir. Buna göre 

deney grubuna ait öntest ve kalıcılık test puanlarında Shapiro-Wilk sonucuna göre 

normal dağılımın sağlanmadığı belirlenmiĢtir. Çarpıklık katsayısı değeri (EK 11) 

incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının öntest, sontest ve kalıcılık testi değerlerinin 

tamamı +1 ve -1 aralığında olduğu görülmüĢtür.  Grupların baĢarı testi için normal 

dağılım histogramları EK 12‟de verilmiĢtir. Çarpıklık katsayısı değerleri ve 

histogramlara göre deney ve kontrol gruplarının tüm test sonuçları normal dağılım 

gösterdiği kabul edilmiĢtir.  

ANCOVA‟nın diğer varsayımı olan deney ve kontrol gruplarının bağımlı 

değiĢkene iliĢkin varyansları homojen olmalı varsayımının karĢılanması amacıyla 

Levene testi kullanılmıĢtır. Levene testi sonuçlarına göre, ANCOVA‟nın bu kriterinin 

kalıcılık testi ölçümlerinde karĢılandığı görülmüĢtür [F(2,87)= 2.818, p= .065].  Fakat 

sontest ölçümlerinde varyans homojenliği varsayımının karĢılanmadığı görülmüĢtür 

[F(2,87)= 7.694, p= .001]. Tabachnick ve Fidell‟e (2007) göre, ANCOVA 

varsayımlarından bağımlı değiĢkene ait varyansların eĢit olmadığı durumlarda dikkat 

edilmesi gereken iki koĢulun sağlanıp sağlanmadığına bakmak için her bir örneklem 

için bağımlı değiĢkene ait varyanslar (EK 13) incelendiğinde varyans oranının 10:1 

koĢulunu [Fmak.= 9.895/1.490= 6.64] sağlandığı ve örneklem büyüklüğü oranının da 4:1 

kriterini (30:30= 1) sağladığı görülmüĢtür. Buradan hareketle sontest ölçümleri için 

varyansların homojen olduğu kabul edilmiĢtir. 

ANCOVA‟nın bir diğer varsayımı ise kovaryans regresyon doğrularının 

eğimlerinin eĢit olmasıdır. Yapılan incelemeler sonucu regresyon doğrularının 

eğimlerinin eĢit olduğu görülmüĢtür [F(2,84)=  2.355,  p= .101]. Diğer bir ifadeyle deney, 

pasif deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin bağlamsal problemler baĢarı 
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öntestlerine dayalı olarak sontest ve kalıcılık testi baĢarı puanlarının yordanmasına 

iliĢkin regresyon doğruları eğimlerinin eĢit olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ANCOVA‟nın varsayımları karĢılandıktan sonra öntest puanlarının kontrol 

altında tutulması ile öğrencilerin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi ortalama puanları 

arasında iliĢkiye bakılmıĢtır. Tablo 4.3.‟te Tekrarlı Ölçümler Ġçin Tek Faktörlü 

Kovaryans Analizine ait sonuçlar gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.3. Bağlamsal problemler baĢarı öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ bağlamsal 

problemler baĢarı sontest ve kalıcılık testi ortalama puanlarının deney ve kontrol 

gruplarına iliĢkin tekrarlı ölçümler için tek faktörlü kovaryans analizi sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Kısmi 

Eta Kare 

 

Model                250.648 1 250.648 38.339 .000 .308 

Öntest     74.833 1 74.833 11.447 .001 .117 

Grup 113.233 2 56.616 8.660 .000 .168 

Hata  562.234 86 6.538   

p< .05 

Grupların öntest ortalama puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi 

puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan tekrarlı ölçümler için tek yönlü kovaryans analizi sonucuna göre 

grupların öntest ortalama puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur [F(2,86)=  8.660; 

p= .000].  

Buna bağlı olarak grupların öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ve 

kalıcılık testi puan ortalamaları arasında yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre (EK 

14), deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık baĢarı puan ortalamaları 

( ̅= 5.35), pasif deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi puan 

ortalamaları ( ̅= 3.97) ve kontrol grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık 

testi baĢarı puan ortalamalarından ( ̅= 3.47) daha yüksektir. Grup faktörünün üç düzey 

içermesi (deney, pasif deney, kontrol) nedeniyle anlamlı farklılığın hangi gruplar 
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arasında olduğunu tespit etmek için Boferroni düzeltmeli çoklu karĢılaĢtırma (post hoc) 

testi kullanılmıĢtır. Üç farklı ikili karĢılaĢtırma (deney-pasif deney, deney-kontrol, pasif 

deney-kontrol) yapılacağından Bonferroni düzeltmesi yapılarak sonuçların anlamlılık 

düzeyi .017‟de (.05/3= .017) test edilmiĢtir. Bonferroni test sonuçlarına göre deney 

grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi puan ortalamaları pasif deney 

grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi puan 

ortalamalarından istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamlı düzeyde farklılık 

göstermektedir. Pasif deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi 

puan ortalamaları ile kontrol grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi 

puan ortalamaları arasındaki fark Bonferroni testine göre istastistiksel anlamda farklılık 

göstermemektedir.  

Bu bulgu, bağlamsal problemleri çözmede strateji öğretimi yapılan ortamın 

strateji öğretimi olmadan bağlamsal problemlere aĢina olması sağlanan ortamlara ve 

hiçbir iĢlem uygulanmayan ortamlara göre öğrencilerin bağlamsal problemleri çözme 

baĢarısının matematiksel olarak anlamlı Ģekilde farklılaĢtığını göstermektedir. Ayrıca 

öğrencilerin bağlamsal problemlere aĢina olması sağlanan ortamlarla hiçbir iĢlem 

uygulanmayan ortamlar arasında bağlamsal problem çözme baĢarısı yönünden 

matematiksel anlamda anlamlı farklılık oluĢmadığı söylenebilir. 

ÇalıĢmada etki büyüklüğü .168 olarak bulunmuĢtur. Bu değer uygulamanın 

büyük etkiye sahip olduğunu gösterir. Yani öntest puanları istatistiksel olarak kontrol 

altına alındığında düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık puan ortalamalarındaki varyansın % 

17‟si uygulanan yöntem ile açıklanır.  

Gruplar arası anlamlı bir farklılık olup olmadığı tekrarlı ölçümler için tek 

faktörlü ANCOVA testi ile bulunurken grupların kendi ölçümleri arasında anlamlı bir 

farklılığın olup olmadığını bulmak amacıyla tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA 

testi yapılmıĢtır. 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin “Kesirler” konusunda deneysel iĢlem 

öncesi gerçekleĢtirilen öntest, deneysel iĢlem sonrası gerçekleĢtirilen sontest puanları ile 

8. hafta sonra gerçekleĢtirilen kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığını bulmak için tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA testi 
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kullanılmıĢtır. Tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA testi yapılmadan önce bu 

teste ait varsayımlar incelenmiĢtir (Büyüköztürk, 2015).  

Deney grubundaki bağlamsal problemler baĢarı testi öntest, sontest ve kalıcılık 

testi puanlarının normallik dağılımını gösterip göstermediği Shapiro-Wilk analizlerinin 

incelenmesi (EK 10), çarpıklık katsayısı (EK 11) ve normal dağılım eğrisi ile birlikte 

çizdirilebilen histogramlara (EK 12) bakılarak incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre 

tüm test sonuçları normal dağılım göstermektedir.  

Diğer varsayım olan gruplar içi faktörün herhangi iki düzeyi için hesaplanan fark 

puanlarının evrendeki varyanslarının eĢit olması (Sphericity) varsayımını (Büyüköztürk, 

2015) test etmek için yapılan Mauchly‟s testi değerinin anlamsız olduğu gözlenmiĢtir 

(Sphericity W(2)= .958; p> .05). Varsayımın sağlandığı görülmüĢtür (EK 15). 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin öntest, sontest puanları ile kalıcılık test 

puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını bulmak için yapılan tekrarlı 

ölçümler için tek faktörlü ANOVA sonuçları Tablo 4.4.‟te verilmiĢtir.   

Tablo 4.4. Deney grubunda yer alan öğrencilerin öntest, sontest ve kalıcılık puanlarının 

karĢılaĢtırılması 

Varyansın  

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Kısmi Eta 

Kare 

Denekler arası 417.122 29 14.384   
 

Ölçüm 62.489 2 31,244 9.333 .000 .243 

Hata 194.178 58 3,348   
 

Toplam 673.789 89    
 

p< .05 

Öğrencilerin uygulama öncesinde matematiksel baĢarı öntest puanları, 

uygulama sonrası sontest ve kalıcılık puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur [F(2,58)= 9.333; p< .05]. Farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

tespit etmek amacıyla çoklu karĢılaĢtırma testi olan Bonferroni testi kullanılmıĢtır. 

Deney grubu öğrencilerinin baĢarı öntest ile sontest ( ̅öntest= 3.63,  ̅sontest= 5.43) puanı 
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ve ön test ile kalıcılık ( ̅öntest= 3.63,  ̅kalıcılık= 5.36) puanı arasında istastistiksel anlamda 

farklılık saptanmıĢtır (EK 16). Ön test ve son test puanları arasında son test lehine 

bulunan anlamlı fark, matematik dersi kesirler konusunu içeren bağlamsal problemlerin 

çözümü için geliĢtirilen problem çözme stratejisi öğretimi sonucunda öğrencilerin 

baĢarılarında artıĢ olduğunu göstermektedir. Sontest ve kalıcılık arasında anlamlı bir 

farklılığın olmaması durumu ise kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir.   

ÇalıĢmada etki büyüklüğü .243 olarak bulunmuĢtur. Bu değer uygulamanın 

büyük etkiye sahip olduğunu gösterir. 

Problem çözme stratejisi öğretimi sonucunda deney grubu öğrencilerinin 

baĢarılarında artıĢ olduğu bulgusuna ait olarak strateji öğretimi öncesi ve sonrasında 

öğrencilerin sorulara yönelik çözüm süreçleri ve stratejiyi kullanma durumları çeĢitli 

soru örnekleri ile ġekil 4.10., 4.11., 4.12., 4.13., 4.14.,  4.15.‟te verilmiĢtir. 
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ġekil 4.10. Uygulama öncesi ve sonrası Temsilci Seçimi problemine yönelik deney 

grubu 1. Öğrenciye ait çözüm örneği 

Öğrencinin uygulama öncesi çözümü incelendiğinde, problemin çözümü için 

gerekli iĢlemleri yapmadığı ve yaptığı rastgele iĢlem ile herhangi bir sonuca 

ulaĢamadığı söylenebilir. Uygulama sonrasında ise, öğrencinin strateji 2‟yi kullanarak 

sayısal verilere dayalı olarak içeriği parçalara ayırdığı, içerik parçalarından kendine 

Uygulama öncesi 

Uygulama sonrası 
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göre gerekli olduğunu düĢündüğü kısmı görselleĢtirdiği ve içeriğin getirisindeki doğru 

iĢlemi seçerek çözüme ulaĢtığı söylenebilir. 

    

 

ġekil 4.11. Uygulama öncesi ve sonrası Atatürk Portresi problemine yönelik deney 

grubu 2. Öğrenciye ait çözüm örneği 

Öğrencinin uygulama öncesi çözümü incelendiğinde, problemin çözümü için 

gerekli olan iĢleme doğru baĢladığı ancak sonrasında iĢlemi doğru bir Ģekilde 

ilerletemediği görülmektedir. Ayrıca öğrencinin bulduğu sonuç cevap Ģıklarında 

Uygulama öncesi 

Uygulama sonrası 
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olmamasına rağmen benzer olduğunu düĢündüğü seçeneği doğru cevap kabul ettiği 

söylenebilir. Deneysel iĢlem sonrasında öğrenci çözümü incelendiğinde ise, öğrencinin 

ikinci stratejiyi kullanmaya çalıĢtığı ve bu anlamda sayısal verilere dayalı olarak içeriği 

parçaladığı, içerik parçalarını kendine göre resmettiği ve doğru iĢlemi seçerek doğru 

sonuca ulaĢtığı söylenebilir. 

 

 

ġekil 4.12. Uygulama öncesi ve sonrası Sütlaç problemine yönelik deney grubu 3. 

Öğrenciye ait çözüm örneği 

Öğrencinin uygulama öncesi çözümü incelendiğinde, problemin çözümü için 

doğru iĢlemi tercih ettiği ancak muhtemelen iĢlemsel hata kaynaklı olarak cevabı yanlıĢ 

Uygulama öncesi 

Uygulama sonrası 
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bulduğu söylenebilir. Uygulama sonrasında ise, öğrencinin strateji 1‟i kullanarak sayısal 

verileri basitleĢtirdiği ve basitleĢtirilmiĢ sayısal verilerle yaptığı iĢlemi gerçek verilerle 

de yaparak doğru sonuca ulaĢtığı söylenebilir. 

 

 

ġekil 4.13. Uygulama öncesi ve sonrası Kalori Hesabı problemine yönelik deney grubu 

4. Öğrenciye ait çözüm örneği 

Uygulama öncesi 

Uygulama sonrası 
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Öğrencinin uygulama öncesi ve sonrası çözümü incelendiğinde, her ikisinde de 

doğru cevaba ulaĢtığı görülmektedir. Ancak uygulama öncesi sadece kesirler arasındaki 

iliĢkiye bakarak doğru cevaba ulaĢırken, uygulama sonrasında strateji 2‟yi kullandığı, 

içeriği parçalara ayırdığı ve içerik parçalarını görselleĢtirerek bu sonuca ulaĢtığı 

söylenebilir.  

 

 

ġekil 4.14. Uygulama öncesi ve sonrası Tahterevalli problemine yönelik deney grubu 5. 

Öğrenciye ait çözüm örneği 

Uygulama öncesi 

Uygulama sonrası 
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Öğrencinin uygulama öncesi çözümü incelendiğinde, problemin çözümü için 

tercih ettiği iĢlemin doğru olduğu ancak iĢlem hatası yaptığı görülmektedir. Uygulama 

sonrasında ise, strateji 1‟i kullanarak basitleĢtirilmiĢ veriler üzerinde uyguladığı iĢlemin 

aynısını gerçek veriler üzerinde de kullandığı ve doğru sonuca ulaĢtığı söylenebilir.  

 

 

ġekil 4.15. Uygulama öncesi ve sonrası Marangoz problemine yönelik deney grubu 6. 

Öğrenciye ait çözüm örneği 

Uygulama öncesi 

Uygulama sonrası 
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Öğrencinin uygulama öncesi çözümü incelendiğinde, kitaplık yapımı için gerekli 

olan malzemeleri hesaplarken yaptığı iĢlem ile gösterimi arasında fark olduğu 

görülmektedir. Öğrenci çarpma iĢlemi yapmıĢ fakat bölme iĢleminin sembolünü 

kullanmıĢtır. Bu anlamda problemin çözümü için gereken iĢlemleri belli bir noktaya 

kadar adım adım gerçekleĢtirdiği söylenebilir. ĠĢlemler sonucunda kaç adet kitaplık 

yapılabilir sorusunun cevabı yerine bir kitaplık için kaç adet malzeme kullanılır 

sorusunun cevabını bulduğu ve sonucun o olduğunu düĢünerek cevap Ģıkkını 

iĢaretlediği söylenebilir. Uygulama sonrasında ise sayısal veriler üzerinden içerği 

parçalara ayırdığı, bu parçaları görselleĢtirdiği ve gerekli iĢlemleri yaparak doğru 

sonuca ulaĢtığı söylenebilir.  

Pasif deney grubunda yer alan öğrencilerin “Kesirler” konusunda deneysel iĢlem 

öncesi gerçekleĢtirilen öntest, deneysel iĢlem sonrası gerçekleĢtirilen sontest puanları ile 

8. hafta sonra gerçekleĢtirilen kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığını bulmak için tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA testi 

kullanılmıĢtır. Tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA testi yapılmadan önce bu 

teste ait varsayımlar incelenmiĢtir (Büyüköztürk, 2015).  

Normallik varsayımı pasif deney grubundaki bağlamsal problemler baĢarı testi 

öntest, sontest ve kalıcılık testi puanlarının Shapiro-Wilk analizlerinin incelenmesi ile 

sınanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre (EK 10) pasif deney grubu öntest (p= .054),  

sontest (p= .147) ve kalıcılık testi (p= .214) değerleri incelendiğinde tüm test 

puanlarının Shapiro-Wilk sonucuna göre normal dağılımı sağladığı belirlenmiĢtir. 

Diğer varsayım olan gruplar içi faktörün herhangi iki düzeyi için hesaplanan fark 

puanlarının evrendeki varyanslarının eĢit olması (Sphericity) varsayımını (Büyüköztürk, 

2015) test etmek için yapılan Mauchly‟s testi değerinin anlamsız olduğu gözlenmiĢtir 

(Sphericity W(2)= .875; p> .05). Varsayımın sağlandığı görülmüĢtür (EK 17). 

Pasif deney grubunda yer alan öğrencilerin öntest, sontest puanları ile kalıcılık 

test puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını bulmak için yapılan tekrarlı 

ölçümler için tek faktörlü ANOVA sonuçları Tablo 4.5.‟te verilmiĢtir.   
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Tablo 4.5. Pasif deney grubunda yer alan öğrencilerin öntest, sontest ve kalıcılık 

puanlarının karĢılaĢtırılması 

Varyansın  

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Kısmi Eta 

Kare 

Denekler arası 103.956 29 3.585    

Ölçüm 5.756 2 2.878 1.591 .212 .052 

Hata 104.911 58 1.809    

Toplam 214.623 89     

p< .05 

Öğrencilerin uygulama öncesinde matematiksel baĢarı öntest puanları, 

uygulama sonrası sontest ve kalıcılık puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır [F(2,58)= 1.591; p> .05]. Bu bulguya göre öğrencilerin yalnızca 

bağlamsal problemleri tanımalarının ve bu problemleri geleneksel yöntemle 

çözmelerinin baĢarıyı artırmada yetersiz olduğu söylenebilir. 

Pasif deney grubu öğrencilerinin sorulara yönelik öntest ve sontestteki çözüm 

süreçleri çeĢitli soru örnekleri ile ġekil 4.16., 4.17., 4.18.‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 4.16. Kurbağa Olimpiyatları problemine yönelik pasif deney grubu 1. Öğrenciye 

ait öntest ve sontest çözüm örneği 

Öğrencinin önteste verdiği cevap incelendiğinde; öntestte problemin çözümüne 

yönelik herhangi bir iĢlem yapmadığı doğru cevap olarak düĢündüğü bir seçeneği 

iĢaretlemiĢ olabileceği söylenebilir. Sontestte ise öğrencinin, kesirleri geniĢleterek 

paydalarını eĢitledikten sonra problemi çözdüğü görülmektedir. Kesiler konusunun 

iĢlenmiĢ olmasının öğrencinin doğru cevaba ulaĢması konusunda yardımcı olmuĢ 

olabileceği düĢünülebilir. 

Öntest Sontest 
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ġekil 4.17. Atatürk Portresi problemine yönelik pasif deney grubu 2. Öğrenciye ait 

öntest ve sontest çözüm örneği 

Öğrenci öntestte herhangi bir iĢlem yapmamıĢ ve seçeneklerden herhangi birini 

doğru cevap olarak kabul etmiĢtir. Sontestte ise problem çözümü için doğru iĢlemi 

tercih etmiĢ fakat çözümü sonlandıramamıĢtır. Bu durum, öğrenci tarafından problem 

içeriğinin tam olarak anlaĢılamaması veya problemde sorulanın tam olarak farkına 

varılamamasından kaynaklanmıĢ olabilir.  

Öntest Sontest 
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ġekil 4.18. Marangoz problemine yönelik pasif deney grubu 3. Öğrenciye ait öntest ve 

sontest çözüm örneği 

Öğrenci hem öntestte hemde sontestte benzer iĢlemleri yapmıĢtır. Bir kitaplık 

yapımı için kaçar tane malzeme kullanılacağını bulmuĢ fakat sonrasında problemin 

çözümü için doğru iĢlemi sürdürememiĢtir. Elde ettiği sayısal verileri kullanarak 

rastgele iĢlemler yapmıĢtır. Bu durum öğrenci tarafından problem içeriğinin tam 

anlamıyla anlaĢılamamasından kaynaklanmıĢ olabilir. 

Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin “Kesirler” konusunda deneysel iĢlem 

öncesi gerçekleĢtirilen öntest, deneysel iĢlem sonrası gerçekleĢtirilen sontest puanları ile 

8. hafta sonra gerçekleĢtirilen kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığını bulmak için tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA testi 

Öntest Sontest 
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kullanılmıĢtır. Tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA testi yapılmadan önce bu 

teste ait varsayımlar incelenmiĢtir (Büyüköztürk, 2015).  

Normallik varsayımı kontrol grubundaki bağlamsal problemler baĢarı testi 

öntest, sontest ve kalıcılık testi puanlarının Shapiro-Wilk analizlerinin incelenmesi ile 

sınanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre (EK 10) kontrol grubu öntest (p= .190),  sontest 

(p= .414) ve kalıcılık testi (p= .053) değerleri incelendiğinde tüm test puanlarının 

Shapiro-Wilk sonucuna göre normal dağılımı sağladığı belirlenmiĢtir. 

Diğer varsayım olan gruplar içi faktörün herhangi iki düzeyi için hesaplanan fark 

puanlarının evrendeki varyanslarının eĢit olması (Sphericity) varsayımını (Büyüköztürk, 

2015) test etmek için yapılan Mauchly‟s testi değerinin anlamsız olduğu gözlenmiĢtir 

(Sphericity W(2)= .956; p> .05). Varsayımın sağlandığı görülmüĢtür (EK 18). 

Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin öntest, sontest puanları ile kalıcılık test 

puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını bulmak için yapılan tekrarlı 

ölçümler için tek faktörlü ANOVA sonuçları Tablo 4.6.‟da verilmiĢtir.   

Tablo 4.6. Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin öntest, sontest ve kalıcılık 

puanlarının karĢılaĢtırılması 

Varyansın  

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Kısmi Eta 

Kare 

Denekler arası 103.789 29 3.579    

Ölçüm 1.689 2 .844 .368 .694 .013 

Hata 132.978 58 2.293    

Toplam 238.456 89     

p< .05 

Öğrencilerin uygulama öncesinde matematiksel baĢarı öntest puanları, 

uygulama sonrası sontest ve kalıcılık puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır [F(2,58)= .368; p> .05].  
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Kontrol grubu öğrencilerinin sorulara yönelik öntest ve sontestteki çözüm 

süreçleri çeĢitli soru örnekleri ile ġekil 4.19., 4.20., 4.21.‟de verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 4.19. Marangoz problemine yönelik kontrol grubu 1. Öğrenciye ait öntest ve 

sontest çözüm örneği 

Öğrenci öntestte problem durumunda var olan sayısal verileri kullanarak 

problemin çözümüne yönelik olmayan iĢlemler yapmıĢtır. Sontestte ise bir kitaplık 

yapımı için her bir malzemeden kaçar tane kullanılacağı bulgusuna ulaĢmıĢ fakat 

sonrasında problemin çözümüne yönelik gerçekleĢtirmesi beklenen doğru iĢlemi 

yapamamıĢtır. Öğrencinin öntestteki çözümü için sayısal veriler arasında rastgele 

iĢlemler deneyerek sonuca ulaĢmaya çalıĢtığı, sontestte ise problemin tam olarak 

anlaĢılamamasından dolayı doğru iĢlemin sürdürülemediği düĢünülebilir. 

Öntest Sontest 
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ġekil 4.20. Kalori Hesabı problemine yönelik kontrol grubu 2. Öğrenciye ait öntest ve 

sontest çözüm örneği 

Öğrencinin çözümlerine bakıldığında her iki testte de doğru sonuca ulaĢtığı 

görülmektedir. Öğrenci hem öntestte hem de sontestte aynı iĢlemleri yapmıĢtır, bu 

durumun öğrencinin sorunun çözümüyle ilgili öntestte var olan bilgisini sontestte de 

kullandığını gösterdiği söylenebilir. 

Öntest Sontest 
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ġekil 4.21. Kumbara problemine yönelik kontrol grubu 3. Öğrenciye ait öntest ve 

sontest çözüm örneği 

Öğrenci hem öntestte hem de sontestte problemin çözümü için aynı iĢlemi 

yapmıĢtır. Öğrencinin problemi çözerken öncelikle 86 liranın yarısını bulduğu daha 

sonra diğer yarısı ifadesinin getirisinde 43‟ün de yarısını bulduğu söylenebilir. Buradan 

yola çıkılarak öğrencinin problemi tam olarak anlamadığı bu nedenle problemin 

çözümü için doğru iĢlemi tespit edemediği düĢünülebilir. 

4.2.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Alt problem 2: Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren 

bağlamsal problemlerin çözümünde deney grubu öğrencileri ile pasif deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin,  ön tutum puanları kontrol altına alındığında son tutum puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

Deney ve kontrol gruplarının matematiksel tutum testinden aldıkları ön tutum, 

son tutum puanları ve düzeltilmiĢ ortalama puanları Tablo 4.7.‟de verilmiĢtir. 

Sontest Öntest 
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Tablo 4.7. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön tutum, son tutum ve düzeltilmiĢ 

son tutum puanlarının betimsel istatistik tablosu 

Gruplar Ön tutum  Son tutum DüzeltilmiĢ son tutum 

Deney Grubu 63.00 64.90 64.175 

Pasif Deney Grubu 62.63 64.20 63.732 

Kontrol Grubu 60.26 62.43 63.626 

Bu anlamda ön tutum gerçek puanları deney grubu için 63.00, pasif deney grubu 

için 62.63, kontrol grubu için 60.26; son tutum gerçek puanları deney grubu için 64.90, 

pasif deney grubu için 64.20, kontrol grubu için 62.43 olarak hesaplanmıĢtır. Grupların 

ön tutum puanları 61.966‟da eĢitlenirken, son tutum puanları da deney grubu için 

64.175, pasif deney grubu için 63.732, kontrol grubu için 63.626 olarak düzeltilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin matematiğe yönelik ön tutum 

puanları arasında uygulama öncesinde anlamlı bir farkın olup olmadığını kontrol etmek 

amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Yapılan tek yönlü ANOVA sonuçlarına 

göre deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır [F(2,87)= 

.880; p> .05]. Bu bulguların ıĢığında deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesinde 

matematiğe yönelik tutum puanları bakımından denk olduğu matematiksel tutum 

yönünden gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı ifade edilebilir.  

Deney, pasif deney ve kontrol gruplarının ön tutum ve son tutum puanları 

arasındaki farklılıkların görsel olarak incelenebileceği çizgi grafiği ġekil 4.22.‟de 

verilmiĢtir. 
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ġekil 4.22. Deney ve kontrol gruplara ait ön tutum ve son tutum grafiği 

Çizgi grafiği incelendiğinde, grupların deneysel iĢlem öncesi tutum puanlarına 

göre deneysel iĢlem sonrası tutum puanları arasında bir artıĢ olduğu görülmektedir. 

Aradaki ortalamalar farkının istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek 

amacıyla Tek Yönlü Kovaryans Analizi (ANCOVA) kullanılmıĢtır.  

Gruplar arası karĢılaĢtırma öncesinde ANCOVA testi varsayımlarının sınanması 

gerekmektedir. ANCOVA varsayımlarının karĢılanıp karĢılanmadığını test etmek 

amacıyla öncelikle bağımlı değiĢkenin her bir düzeyinde dağılımlarının normal olup 

olmadığı (Shapiro-Wilk testi) incelenmiĢtir.  Analiz sonuçları (EK 19); deney grubunun 

ön tutum (p= .011),  son tutum (p= .015), pasif deney grubunun ön tutum (p= .067), son 

tutum (p= .305), kontrol grubunun ön tutum (p= .269) ve son tutum (p= .208) 

Ģeklindedir. Buna göre deney grubunda ön ve son tutumda Shapiro-Wilk sonucuna göre 

normal dağılımın sağlanmadığı belirlenmiĢtir.  

 Analizlerde normallik için temel alınan ölçütlerden çarpıklık katsayısının 

(Skewness) değerlerinin (EK 20) tamamının +1 ve -1 aralığında olduğu görülmüĢtür.  

Grupların tutum testi için normal dağılım histogramları EK 21‟de verilmiĢtir. Çarpıklık 
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katsayısı değerleri ve histogramlara göre deney ve kontrol gruplarının tüm test sonuçları 

normal dağılım gösterdiği kabul edilmiĢtir.  

ANCOVA‟nın bir diğer varsayımı olan deney ve kontrol gruplarının bağımlı 

değiĢkene iliĢkin varyansları homojen olmalı varsayımının karĢılanması amacıyla 

Levene testi kullanılmıĢtır. Levene testi sonuçlarına göre, ANCOVA‟nın bu kriterinin 

karĢılandığı görülmüĢtür [F(2,87)= .066, p= .936].  

ANCOVA‟nın diğer varsayımı ise kovaryans regresyon doğrularının eğimlerinin 

eĢit olmasıdır. Regresyon doğrularının eğimlerinin eĢitliği için son tutum üzerinde ön 

tutum ve grup etkisinin anlamlı olup olmadığı incelenmiĢtir. Yapılan incelemeler 

sonucu regresyon doğrularının eğimlerinin eĢit olduğu görülmüĢtür [F(2,84)= 1.682, p= 

.192].  

ANCOVA‟nın bütün varsayımları karĢılandıktan sonra ön tutum puanlarının 

kontrol altında tutulması ile öğrencilerin son tutum puanları arasında iliĢkiye 

bakılmıĢtır. Tablo 4.8.‟de Kovaryans analizi (ANCOVA)‟ya ait sonuçlar gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.8. Deney ve kontrol gruplarında yer alan 6. sınıf öğrencilerin son tutum 

puanlarına iliĢkin Kovaryans analizi (ANCOVA)  sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Kısmi 

Eta Kare 

Ön tutum  3211.110 1 3211.110 143.252 .000 .625 

Grup 5.043 2 2.521 .112 .894 .003 

Hata  1927.757 86 22.416   

Toplam 5235.822 89    

p< .05 

Öğrencilerin ön tutum puanlarına göre düzeltilmiĢ son tutum puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan kovaryans 

analizi sonucuna göre grupların son tutum puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır [F(2,86)= .112; p= .894].  
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SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, matematik dersinde bağlamsal problemlerin çözümünde problem 

çözme stratejisi öğretiminin öğrencilerin matematiksel baĢarı ve tutumuna etkisinin 

belirlenmesi amacıyla yapılan çalıĢmanın bulgular ve yorumlarına dayalı olarak ulaĢılan 

sonuçlar, sonuçlarla ilgili tartıĢmalar ve önerilere yer verilmiĢtir. 

Sonuçlar 

AraĢtırma nitel ve nicel araĢtırma metotlarının birlikte kullanıldığı karma 

araĢtırma modelidir. Bu nedenle nitel analiz ve nicel analiz sonuçları ayrı alt baĢlıklar 

altında verilmiĢtir. 

Nitel Analiz Sonuçları  

AraĢtırmanın nitel boyutu kapsamında nitel verilerin betimsel analizi ve verilerin 

elde edilmesi sürecinde görüĢme tekniklerinden yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği 

kullanılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile önceden sorulması planlanan sorular 

ve görüĢmenin akıĢına bağlı olarak sorulan değiĢik ve ek sorular yardımıyla öğrencilerin 

bağlamsal problemlerle ilgili düĢünceleri ve çözüm süreçleri belirlenmiĢtir.  

GerçekleĢtirilen görüĢmelerde genel bir çerçeve içinde yapılan kodlama türü 

kullanılarak elde edilen metinlerin detaylı incelenmesi sağlanmıĢtır. Bu amaçla görüĢme 

öncesinde oluĢturulan ve görüĢme sonrası elde edilen kodlar bir araya getirilmiĢtir. 

GörüĢme sonrası temalar bağlamsal problemlere bakıĢ açısı (BPBA), bağlamsal 

problemleri çözme ya da çözememe nedenleri (BPÇÇN) ve bağlamsal problemleri 

çözüm sürecinde baĢvurduğu yollar (BPÇSBY) Ģeklinde son halini almıĢtır. 

Bağlamsal problemlere bakıĢ açısı (BPBA) teması altında; sorunun zorluğu 

(SZ), sorunun uzunluğu (SU), ayrıntılı bilgi içeren (ABĠ), ĢaĢırtmalı (ġ), zaman alıcı 

(ZA) kodları, bağlamsal problemleri çözme ya da çözememe nedenleri (BPÇÇN) teması 

altında; sürenin yeterliliği ya da yetersizliği (SYY), iĢlem yapabilme ya da yapamama 

(ĠYY), soruyu doğru anlama ya da anlamama (SDAA), kafa karıĢtırıcı olma durumu 

(KKOD), problemin tanıdık gelme ya da gelmeme durumu (PTGGD), uygun strateji 

seçme ya da seçememe (USSS), sorunun zorluğu (Z), sayıların tam sayı olması ya da 
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olmaması (STSOO), sorunun uzunluğu (SU) kodları, bağlamsal problemleri çözüm 

sürecinde baĢvurduğu yollar (BPÇSBY) teması altında; benzetme (B), önemli kısımları 

ayırt etme (ÖKAE), verileri kaydetme (VK), gereksiz verileri belirleme (GVB), 

gereksiz verileri atma (GVA), veriler ile iĢlem arasında iliĢki kurma (VĠAĠK), soruyu 

anlama (SA), günlük hayatla iliĢkilendirme (GHĠ), özetleme (Ö), kendine göre soruyu 

anlamlandırma (KGSA), canlandırma (C), soruyu parçalama (SP), iĢlemleri sırasıyla 

yapma (ĠSY), neden sonuç iliĢkisi kurma (NSĠK), görselleĢtirme (G) kodları yer 

almıĢtır. 

Temalar ve kodlar incelendiğinde öğrencilerin bağlamsal problemleri zor, uzun, 

ayrıntılı bilgi içeren, ĢaĢırtmalı ve zaman alıcı problemler olarak gördüğü söylenebilir. 

Bağlamsal problemleri çözebilme ya da çözememelerine neden olarak ise sürenin bazı 

problemler için yeterli olurken bazılarını çözmede yetersiz olması, iĢlem yapabilme ya 

da yapamama durumları, soruyu doğru anlayabilme ya da anlayamama, sorunun az ya 

da çok kafa karıĢtırıcı olması, problemin öğrencilerin geçmiĢ yaĢantılara dönük olarak 

tanıdık gelme durumu, soruyu okuduklarında uygun çözüm yolu ve stratejiyi seçebilme 

durumu, sorunun zor ya da basit olması, soruda yer alan sayıların daha basit sayılar ile 

değiĢtirilebilme durumu ve sorunun uzunluğunu ifade etmiĢlerdir. Öğrencilere 

bağlamsal problemleri çözüm sürecinde baĢvurduğu yollar sorulduğunda, soruyu 

kendine tanıdık gelen bir duruma ya da bir nesneye benzetme, sorunun önemli 

kısımlarını belirleme ve ayırt etme, verileri küçük notlar halinde kayıt altına alma, varsa 

gereksiz veri bulma ve bu verileri sorudan çıkarma, verilen bilgiler ile yapılacak 

iĢlemler arasında bir iliĢki oluĢturma, soruyu anlama, soruyu günlük hayatla 

iliĢkilendirme, soruyu özetleme, kendine göre soruyu anlamlı hale getirme, soruyu 

canlandırma, soruyu parçalara ayırma ve iĢlemleri sırasıyla yapma, verilenler ve istenen 

arasında neden sonuç iliĢkisi kurma, soruyu görselleĢtirme yöntemlerini kullandıklarını 

belirtmiĢlerdir. 

Gerekli kodlamalar ve temaların belirlenmesi iĢlemi gerçekleĢtirildikten sonra 

öğrencilerin problem çözme süreçlerinin analizleri ile bağlamsal problemlerin 

çözümüne iliĢkin iki yeni strateji geliĢtirilmiĢtir. 
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Strateji 1: 

1. Bağlamsal problem okunur. 

2. Problemde yer alan sayısal veriler belirlenir ve problemden çıkarılır. 

3. Hiçbir sayısal veri olmadan bağlamsal problem yeniden okunur ve problem 

anlaĢılır. 

4. Problem basit sayılar kullanılarak çözülür. 

5. Çözüm yolu ve iĢlem basamakları belirlenen problem gerçek verilerle 

yeniden çözülür ve sonuç elde edilir. 

Strateji 2: 

1. Bağlamsal problem okunur. 

2. Problemde var olan sayısal veriler belirlenir. 

3. Sayısal verilere dayanarak içerik parçalara ayrılır. 

4. Ġçerik parçalarından çözüm için gereksiz olanlar belirlenir ve çıkarılır. 

5. Öğrenci çözüm için gerekli her bir parçayı kendine özgü resmeder ve aĢamalı 

olarak çözüme ulaĢılır. 

AraĢtırmanın nicel boyutunda geliĢtirilen iki stratejinin öğretimi yapılmıĢtır ve 

öğrencilerin strateji öğretimi yapılması durumunda bağlamsal problemleri çözme 

baĢarıları ve matematiksel tutumları incelenmiĢtir. 

Nicel Analiz Sonuçları 

AraĢtırmanın nicel boyutunda deneysel desen kullanılarak bağımsız değiĢkenin 

bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi incelenmiĢ ve aralarındaki neden sonuç iliĢkisi 

keĢfedilmiĢtir. AraĢtırmada yarı deneysel desenlerden; öntest-sontest eĢleĢtirilmiĢ 

kontrol gruplu desen kullanılmıĢtır. Bu anlamda daha önceden belirlenmiĢ olan üç 

gruptan iki tanesi deney bir tanesi kontrol grubu olarak atanmıĢtır. Deney grubuna 
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araĢtırmanın bağımsız değiĢkeni olan nitel araĢtırma bulgularına dayalı olarak 

geliĢtirilmiĢ bağlamsal problemleri çözme stratejisi öğretimi uygulanmıĢtır. Pasif deney 

grubunun bağlamsal problemleri görmesi ve tanıması sağlanmıĢtır ancak strateji 

öğretimi yapılmamıĢtır. Kontrol grubunda ise bağlamsal problemleri tanıması ya da 

strateji öğretimi konusunda herhangi bir iĢlem uygulanmamıĢtır. Uygulama sonrasında 

aynı araçla gruplardaki deneklerin bağımlı değiĢkene ait olan ölçümleri tekrarlanmıĢtır. 

8 hafta sonra ise yine aynı araçla kalıcılık testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmada baĢarı testi 

öntest, sontest ve kalıcılık olarak tutum testi ise öntest ve sontest olarak deney ve 

kontrol gruplarına uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen bulgular Ģu Ģekilde özetlenebilir; 

Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren bağlamsal 

problemleri çözme stratejisi öğretimi uygulanan deney grubundaki öğrencilerin 

bağlamsal problem çözme baĢarı öntest ortalama puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ve 

kalıcılık testi ortalama puanları, sadece bağlamsal problemleri tanımaları sağlanmıĢ 

pasif deney grubundaki ve hiçbir iĢlem uygulanmamıĢ kontrol grubundaki öğrencilerin 

bağlamsal problem çözme baĢarı sontest ve kalıcılık testi düzeltilmiĢ ortalama puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı incelenmiĢ ve grupların öntest ortalama 

puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur [F(2,86)=  8.660;     p= .000].  

Buna bağlı olarak grupların öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ve 

kalıcılık testi puan ortalamaları arasında yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre 

deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi puan ortalamaları pasif 

deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık testi puan 

ortalamalarından istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamlı düzeyde farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur. Pasif deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve 

kalıcılık testi puan ortalamaları ile kontrol grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ sontest ve 

kalıcılık testi puan ortalamaları arasında ise istastistiksel anlamda farklılık 

bulunamamıĢtır.  

Bu bulguya göre, bağlamsal problemleri çözmede strateji öğretimi verilmeden 

sadece bağlamsal problemlerin tanınmasını sağlamanın ya da geleneksel yöntemlerle 
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öğretim yapmanın baĢarıya etki etmediği ancak strateji öğretimi yapılmasının 

öğrencilerin bu tarz problemleri çözmedeki baĢarısına olumlu düzeyde etki ettiği ve 

kalıcı olduğu söylenebilir.  

Grupların kendi içinde öntest, sontest ve kalıcılık puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan analizler sonrasında deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesinde matematiksel baĢarı öntest puanları, uygulama 

sonrası sontest ve kalıcılık puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [F(2,58)= 

9.33; p< .05]. Farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını tespit etmek amacıyla 

yapılan Bonferroni testi sonuçlarına göre bu fark baĢarı öntest ile sontest puanı arasında 

sontest lehine ve ön test ile kalıcılık puanı arasında kalıcılık puanı lehine saptanmıĢtır.  

Bu bulguya göre öntest ve sontest arasındaki anlamlı farklılık matematik dersi 

kesirler konusunu içeren bağlamsal problemlerin çözümünde problem çözme stratejisi 

öğretimi sonucunda öğrencilerin baĢarılarındaki artıĢı, sontest ve kalıcılık arasında 

anlamlı bir farklılık oluĢmaması ise kalıcılığın devam ettiğini gösterdiği söylenebilir. 

Pasif deney grubu [F(2,58)= 1.59; p> .05] ve kontrol grubu [F(2,58)= .36; p> .05] 

öğrencilerinin uygulama öncesinde matematiksel baĢarı öntest puanları, uygulama 

sonrası sontest ve kalıcılık puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır.  

Bu bulguya göre öntest, sontest ve kalıcılık arasında anlamlı bir farklılığın 

çıkması ve öğrencilerin bağlamsal problemleri çözme baĢarılarının artması için sadece 

bağlamsal problemleri tanımalarının ve bu problemleri geleneksel yöntem ile 

çözmelerinin yeterli olmadığı söylenebilir.  

Ortaokul 6. sınıf matematik dersi kesirler konusunu içeren bağlamsal 

problemlerin çözümünde deney grubu öğrencileri ile pasif deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin, ön tutum puanları kontrol altına alındığında son tutum puanları arasında 

anlamlı bir farklılığın olup olmadığı incelenmiĢ ve öğrencilerin ön tutum puanlarına 

göre düzeltilmiĢ son tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunamamıĢtır [F(2,86)= .112; p= .894].  
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Bu bulguya göre gerçekleĢtirilen strateji öğretiminin, bağlamsal problemleri 

tanıma durumu ya da geleneksel yöntemle yapılan öğretimden farklı olarak 

matematiksel tutumu değiĢtirmede bir etkisinin olmadığı söylenebilir.  

TartıĢma  

AraĢtırmanın nitel boyutunda öğrencilerin bağlamsal problemler hakkında 

düĢünceleri ve problem çözme süreçleri gözlenmiĢ, elde edilen bulgular ıĢığında mevcut 

stratejilerden yararlanılarak bağlamsal problemlerin çözümünde kullanılmak üzere iki 

sentez strateji geliĢtirilmiĢtir. Nicel boyutta ise geliĢtirilen iki sentez stratejinin 

öğretiminin kesirler konusunda bağlamsal problemler üzerinde 6. sınıf öğrencilerinin 

matematiksel baĢarı ve tutumuna etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

sonrasında öğrencilerin bağlamsal problemleri zor, uzun, ayrıntılı bilgi içeren, ĢaĢırtmalı 

ve zaman alıcı gördükleri bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenciler bağlamsal 

problemleri çözme ya da çözmeme nedenlerini; sürenin yetmesi ya da yetmemesi, iĢlem 

yapabilme ya da yapamama, soruyu doğru anlama ya da anlayamama, problemin tanıdık 

gelmesi ya da gelmemesi, çözüm için uygun stratejiyi seçme ya da seçememe, sayıların 

tam sayı olması ya da olmaması, sorunun kafa karıĢtırıcı olması, sorunun uzunluğu ve 

sorunun zorluğu olarak belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin bağlamsal problemleri 

çözememelerinde göstermiĢ olduğu nedenlerden problemin uzun olması ve tanıdık 

gelmeme durumu Gür ve Hangül (2015)‟ün yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğrencilerin 

uzun metinli, daha önce karĢılaĢmadıkları tarzda verilen ve büyük sayılar içeren 

problemleri çözerken zorlandıklarını belirlemesi sonucu ile benzerlik göstermektedir. 

Problemi anlama ya da anlamama durumu ise problemin çözümünde önem verilmesi 

gereken durumlardan biridir. A. Kılıç (2009) problemi anlama aĢamasında öğrencilerin 

çoğunun problemi okuyup anlamada zorluk çektiği, problemi anlamlı okuyan 

öğrencilerin diğer öğrencilere göre problemin diğer aĢamalarında daha baĢarılı 

olduğunu, Arsal (2009) ise problem çözme baĢarısını yordamada problem çözme 

stratejilerinden problemi okuma ve anlama ile problemi farklı ifade etme stratejilerinin 

etkili olduğunu bulmuĢtur. 
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Bağlamsal problemlerin çözümünde iki sentez stratejinin öğretiminin yapıldığı 

bu çalıĢmada strateji öğretiminin yapıldığı deney grubunun bağlamsal problemleri 

çözme baĢarısında artıĢ olduğu görülmüĢtür. Bu bulgu Yazgan ve BintaĢ (2005), Altun 

vd. (2007), Üredi vd. (2008), Baykul vd. (2010) tarafından yapılan çalıĢmalarda 

problem çözme stratejisi öğretiminin problem çözme baĢarısını olumlu düzeyde 

etkilediği bulgusu ile benzerlik göstermektedir. Bağlamsal problemleri tanımaları 

sağlanmıĢ pasif deney grubu öğrencileri ile hiçbir iĢlem uygulanmamıĢ kontrol grubu 

öğrencilerinin baĢarı ortalama puanları arasında ise anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Bu 

bulgu ıĢığında öğrencilerin bağlamsal problemleri tanımalarının sağlanmasının anlamlı 

düzeyde baĢarı artıĢı için tek baĢına yeterli olmadığı, strateji öğretiminin de gerekli 

olduğu söylenebilir. 

Bağlamsal problemlerin çözümünde deney grubu öğrencileri ile pasif deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin tutum puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu 

bulgu Altun ve Arslan (2006) ile TaĢpınar (2011)‟ın bulgularına benzerlik 

göstermektedir. Altun ve Arslan (2006) yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerine rutin 

olmayan matematiksel problemlerin gerektirdiği biliĢsel stratejileri kazandırmayı 

amaçladıkları çalıĢmasında “Problemi BasitleĢtirme”, “Tahmin ve Kontrol”, “Bağıntı 

Arama”, “ġekil Çizme”, “Sistematik Liste Yapma” ve “Geriye Doğru ÇalıĢma” 

stratejilerini Polya‟nın (1957) verdiği problem çözme safhalarını dikkate alarak 

öğretmiĢlerdir. AraĢtırma sonunda tutum puanlarında bir artıĢ olduğunu ancak bu artıĢın 

anlamlı olmadığını belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde TaĢpınar (2011) problem çözme 

stratejileri öğretiminin farklı stratejileri bir arada kullanabilme düzeyi üzerine etkisini 

araĢtırdığı çalıĢmasında öğretim sonrası öğrencilerin aynı soruyu farklı stratejilerle 

çözme oranlarında artıĢ olduğunu tutum puanlarında ise anlamlı bir artıĢın olmadığını 

belirtmiĢtir. Ancak Yavuz (2006) problem çözme strateji öğretiminin öğrencilerin 

matematik tutumlarına, kaygılarına ve problem çözmeye yönelik akademik benliklerine 

etkisini incelediği çalıĢmasında, problem çözme strateji öğretiminin öğrencilerin 

matematiksel tutum puanlarını olumlu etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu araĢtırmanın 

sonucunda öğrencilerin tutum puanlarında artıĢ gözlenmesine rağmen bu artıĢın 

istatistiksel olarak anlamlı çıkmaması, çalıĢmanın 6 hafta gibi kısa bir sürede 

gerçekleĢtirilmiĢ olmasından kaynaklanıyor olabilir. Baykul vd. (2010)‟un problem 

çözmenin zihinsel bir süreç sonunda gerçekleĢtiğini, bu durumun da uzun zaman 
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aldığını ve geliĢmenin gözlenmesi için bu uzun zamanın ayrılması gerektiğini 

belirtmiĢtir. Bu nedenle daha uzun süreli yapılacak benzer bir çalıĢma tutum açısından 

daha sağlam bir bilgi sağlayabilir. 

Öneriler  

1. Öğrencilerin problem çözme baĢarılarının artması amacıyla problem çözme 

stratejilerinin öğretimine Ortaokul Matematik Dersi Programı‟nda daha fazla yer 

verilebilir.  

2. Problem çözme sürecine yönelik çalıĢmalara eğitim programlarında daha 

fazla yer verilebilir. 

3. Öğretmenlerin bağlamsal problemler ve problem çözme stratejileri hakkında 

bilinçlenmelerini sağlayacak hizmet içi eğitim kursları ve seminerler düzenlenebilir.  

4. Problem çözmeye yönelik öğrencilerin kullandıkları stratejiler belirlenip 

belirlenen bu stratejiler üzerinden yeni stratejiler geliĢtirilerek bağlamsal problemler 

üzerinde uygulanması sağlanabilir. 

5. Bağlamsal problemlerin derslerde kullanımının artırılması sağlanabilir. 

6. Bu çalıĢma altıncı sınıflar ile sınırlıdır bu nedenle benzer çalıĢmanın farklı 

sınıf seviyelerinde daha büyük örneklem üzerinde çalıĢılması daha sağlam bir bilginin 

elde edilmesini sağlayabilir.  

7. Bu çalıĢma 6. sınıf kesirler konusu kazanımları ile sınırlıdır bu nedenle 

benzer çalıĢmalar farklı konularda da yapılabilir. 

8. Tutumdaki değiĢimin gözlenmesi için uzun vadeli çalıĢma yapılması gerektiği 

düĢünüldüğünde araĢtırma en az bir dönem veya daha büyük bir süreyi kapsayacak 

Ģekilde yapılarak baĢarı ve tutum üzerindeki etkisi araĢtırılabilir. 

9. Strateji öğretimi sonucu öğrencilerin problem çözme baĢarı seviyelerindeki 

değiĢimin öğrencilerin sosyoekonomik düzeyi, anne babalarının eğitim düzeyi, cinsiyet 

değiĢkeni gibi farklı değiĢkenlerden etkilenme durumu incelenebilir. 



153 
 

10. Bağlamsal problem çözme stratejisi öğretiminin öğrencilerin matematiksel 

kavramları anlamalarına etkisi incelenebilir. 

11. Bu araĢtırmada baĢarı yönünden farklı düzeylerdeki öğrenciler yer almıĢtır. 

ÇalıĢma benzer baĢarı düzeyinde olan (örneğin sadece düĢük baĢarı seviyesinde olan 

öğrenciler veya yüksek baĢarı seviyesinde olan öğrenciler) öğrenciler ile yürütülüp 

baĢarıya ve tutuma etkisi araĢtırılabilir. 
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EK 1: Uygulama izin belgesi 

UYGULAMA ĠZĠN BELGESĠ 
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EK 2: AraĢtırmanın nitel boyutunda kullanılan bağlamsal problemler  

ARAġTIRMANIN NĠTEL BOYUTUNDA KULLANILAN BAĞLAMSAL 

PROBLEMLER 

SORU 1. BĠSĠKLETÇĠ  

6. sınıf öğrencisi Özgür bir bisikletinin olmasını çok 

ister ancak parası olmadığı için bisiklet alamaz. 

Mahallelerindeki bisiklet tamircisinin önünden 

geçerken çırak ilanını görür ve bu bisikletçide çıraklık 

yapmaya karar verir. 

Bisikletçi Ahmet Amca‟nın yanına gider ve çırak olarak iĢe baĢlamak istediğini 

söyler. Ancak okulların açılmasına bir ay kaldığından sadece bir aylık bir iĢ istediğini 

belirtir. Ahmet Amca ise Ģartlarını Ģöyle sıralar: 

"Her hafta 80 TL veririm ve haftada bir gün tatil yaparsın ya da ilk hafta 20 TL 

veririm bir sonraki hafta bir önceki haftanın iki katını alırsın ancak tatilin olmaz."  

Özgür düĢünür ve "benim de bir teklifim var" diyor.  

"Ġlk hafta para almadan çalıĢırım ancak ikinci haftadan itibaren para alırım. Parayı 

haftalık değil günlük alırım. Ġlk gün 1 kuruĢ alırım ve bir sonraki gün iki katını alırım 

ve haftada bir gün de tatil yaparım." 

Ahmet Amca Özgür‟ün teklifini çok beğenir ve hemen kabul edip baĢlamasını söyler. 

Bu teklifleri göz önüne alarak hangi teklif için Ahmet Amca ya da Özgür’ün 

daha kârlı olduğunu bulunuz.
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SORU 2. ENGELLĠ ARABASI 

Bir ortaokul, öğrencilere çevre bilinci kazandırmak ve 

engellilere yardım amacı ile plastik kapak toplama 

kampanyası düzenlenmiĢtir. Kampanyaya göre toplanan 

plastik kapakların geri dönüĢümü sağlanacak, böylece çevre 

kirliliği önlenmiĢ olacaktır. Kampanyada toplanan her 250 

kg kapak karĢılığı bir engelli sandalyesi alınabilecektir. Kampanya sadece 4 hafta 

sürecektir. 

Ġlk üç haftada öğrenciler; 

1. Hafta: 100 kg,  

2. Hafta: 1. hafta toplananın 
3

 
‟ ü kadar, 

3. Hafta: 2. hafta toplananın 
 

 
‟ i kadar kapak toplamıĢtır. 

Ġlk üç haftalık toplanan kapak miktarı göz önüne alındığında öğrencilerin 

kampanya bitmeden önce bir engelli sandalyesi alabilmek için kaç kg daha 

kapağa ihtiyaçları bulunduğunu hesaplayınız. 
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                             SORU 3. TATĠL 

 

 

 

 

 

  

 

 

Hasan Bey, Aydın‟da özel bir hastanede diĢ hekimidir. EĢi ise öğretmendir. Hasan 

Bey yaz tatilinin yaklaĢması nedeni ile derslerden bütün bir yıl yorgun düĢen eĢi ve 

iki çocuğu için Antalya‟ya sürpriz bir tatil planı yapmaktadır. Hasan Bey, yolculuğu 

otobüsle veya kendi otomobiliyle yapmayı düĢünmektedir. Fakat hangi durumda 

daha karlı olacağına karar verememektedir. Burada sizden beklenen Hasan Bey‟e 

yardımcı olmanızdır. 

Aydın-Antalya arası mesafe karayolu ile 350 kilometredir. Hasan Bey’in ailesi 

ikisi çocuk 4 kiĢi olduğuna göre sizce kendi arabasıyla mı yoksa otobüsle mi 

gitmesi daha ekonomik olur? 
 

 

 

 

Yakıt Benzin 

Depo Kapasitesi 75 litre  

Benzinin Litre Fiyatı 5 TL 

Yakıt Tüketimi(lt/100km) 100 Km‟de 8 litre 

Otobüs Firması Önal Turizm 

KalkıĢ Yeri  Aydın 

VarıĢ Yeri Antalya 

Tam Bilet 50 TL 

Öğrenci Bileti (%30 

indirimli) 
35 TL 
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SORU 4. KĠMDE NE KADAR?  

 

Bir grup öğrenci kırtasiyeye gider ve dünya klasikleri kitap setinin 240 TL olduğunu 

öğrenirler. Daha sonra kendi aralarında para toplamaya karar verirler ve sınıf kitaplığı 

için dünya klasikleri kitaplarını almak isterler.  

Her bir öğrenci ne kadar paraya sahip olduğunu diğer arkadaĢlarının bilmesini 

istememektedir. Örneğin cebinde 30 TL parası bulunan bir öğrenci, diğer 

arkadaĢlarının bunu bilmesini istemediği gibi, aralarında 30 TL‟ye sahip birinin 

olduğunun bilinmesini de istememektedir.  

Her öğrenci vermek istediği parayı kendi belirleyeceğine göre ve her öğrencinin 

cebinde ne kadar para olduğundan diğer arkadaĢlarının haberi olmayacağına 

göre kendi aralarında topladıkları paraların toplamda kaç lira olduğunu nasıl 

belirleyebilirler? 
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EK 3: Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği izin belgesi 

MATEMATĠĞE YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ ĠZĠN BELGESĠ 
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EK 4: Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği  

MATEMATĠK DERSĠ TUTUM ÖLÇEĞĠ 

Sınıf:  

Öğrenci No: 

Açıklama: Bu ölçekte Matematik dersine iliĢkin tutumu belirleyici cümleler yer almaktadır. 

Her cümlenin karĢısında TAMAMEN KATILIYORUM, KATILIYORUM, KARARSIZIM, 

KATILMIYORUM ve HĠÇ KATILMIYORUM olmak üzere beĢ seçenek verilmiĢtir. Her 

cümleyi dikkatle okuduktan sonra kendinize uygun seçeneği iĢaretleyiniz.  

  

T
a
m

a
m

en
 

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
  

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
  

K
a
ra

rs
ız

ım
  

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
  

H
iç

 k
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
  

1 Matematik çok sevdiğim bir alandır.      

2 Matematik ile ilgili kitapları okumaktan hoĢlanırım.      

3 Matematiğin günlük hayatta çok önemli yeri yoktur.      

4 Matematik ile ilgili ders problemlerini çözmekten 

hoĢlanırım. 

     

5 Matematik konularıyla ilgili daha çok Ģey öğrenmek 

isterim. 

     

6 Matematik dersine girerken sıkıntı duyarım.      

7 Matematik derslerine zevkle girerim.      

8 Matematik derslerine ayrılan ders saatinin daha çok 

olmasını isterim. 

     

9 Matematik derslerine çalıĢırken canım sıkılır.      

10 Matematik konularını ilgilendiren günlük olaylar 

hakkında daha fazla bilgi edinmek isterim.  

     

11 DüĢünce sistemimizi geliĢtirmede Matematik 

öğrenimi önemlidir.  

     

12 Matematik, çevremizdeki doğal olayların daha iyi 

anlaĢılmasında önemlidir. 

     

13 Dersler içinde Matematik dersi sevimsiz gelir.      

14 Matematik konuları ile ilgili tartıĢmaya katılmak bana 

cazip gelmez. 

     

15 ÇalıĢma zamanımın önemli bir kısmını Matematik 

dersine ayırmak isterim. 

     

 



180 
 

EK 5: Bağlamsal Problemler BaĢarı Testi 

BAĞLAMSAL PROBLEMLER BAġARI TESTĠ 
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EK 6: Matematik dersi 6. sınıf yıllık planı- Kesirler konusu 

2014-2015 EĞĠTĠM-ÖĞRETĠM YILI …………………………………… ORTAOKULU  

 MATEMATĠK DERSĠ 6.SINIF ÜNĠTELENDĠRĠLMĠġ YILLIK PLANDIR  (SEVGĠ YAYINLARI) 

A
Y

 

Ü
N

ĠT
E

 

T
A

R
ĠH

 
HAFTA SAAT 

ÖĞRENME 

ALANI 

ALT ÖĞRENME 

ALANI 
KAZANIMLAR 

K
A

S
IM

 

2
. 

Ü
N

ĠT
E

 

1
0

-1
4
 

9.Hafta 5 
6.1. Sayılar ve 

ĠĢlemler 
6.1.4. Kesirlerle ĠĢlemler  6.1.4.1. Kesirleri karĢılaĢtırır, sıralar ve sayı doğrusunda gösterir. 

1
7

-

2
1
 

10.Hafta 5 
6.1. Sayılar ve 

ĠĢlemler 
6.1.4. Kesirlerle ĠĢlemler  

6.1.4.1. Kesirleri karĢılaĢtırır, sıralar ve sayı doğrusunda gösterir. 

6.1.4.2. Kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemlerini yapar. 

2
4

-2
8
 

11.Hafta 5 
6.1. Sayılar ve 

ĠĢlemler 
6.1.4. Kesirlerle ĠĢlemler  

6.1.4.2. Kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemlerini yapar. 

6.1.4.3. Bir doğal sayı ile bir kesrin çarpma iĢlemini yapar ve 

anlamlandırır. 

6.1.4.4. Ġki kesrin çarpma iĢlemini yapar ve anlamlandırır. 

A
R

A
L

IK
 

0
1

-0
5
 

12.Hafta 5 
6.1. Sayılar ve 

ĠĢlemler 
6.1.4. Kesirlerle ĠĢlemler  

6.1.4.5. Bir doğal sayıyı bir birim kesre ve bir birim kesri bir doğal 

sayıya böler, bu iĢlemi anlamlandırır. 

6.1.4.6. Bir doğal sayıyı bir kesre ve bir kesri bir doğal sayıya 

böler,  bu iĢlemi anlamlandırır. 

0
8

-1
2
 

13.Hafta 5 
6.1. Sayılar ve 

ĠĢlemler 
6.1.4. Kesirlerle ĠĢlemler  

6.1.4.7. Ġki kesrin bölme iĢlemini yapar ve anlamlandırır. 

6.1.4.8. Kesirlerle yapılan iĢlemlerin sonucunu tahmin eder. 

1
5

-1
9
 

14.Hafta 5 
6.1. Sayılar ve 

ĠĢlemler 
6.1.4. Kesirlerle ĠĢlemler  

6.1.4.8. Kesirlerle yapılan iĢlemlerin sonucunu tahmin eder. 

6.1.4.9. Kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren problemleri çözer. 
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EK 7: AraĢtırmanın nicel boyutunda uygulama sürecinde kullanılan bağlamsal 

problemler 

ARAġTIRMANIN NĠCEL BOYUTUNDA UYGULAMA SÜRECĠNDE 

KULLANILAN BAĞLAMSAL PROBLEMLER 

SĠNEMA
 

Ebru, Kaan ve Mert hafta sonu birlikte sinemaya 

gidiyor. Yeni gösterime giren animasyon filme tanesi 

11 liradan 3 bilet alıyorlar. Bu sırada patlamıĢ 

mısırları görüyor ve almaya karar veriyorlar. Tanesi 

7,50 lira olan orta boy mısır ve tanesi 2,50 lira olan 

içecekten de 3 adet alıyorlar.  

Ödemeyi birlikte yapıyorlar. Kaan toplam paranın 4/9‟ünü, Mert 1/3‟ini öderken geri 

kalanı da Ebru ödüyor. Buna göre Ebru ne kadar ödeme yapmıĢtır? 

A) 14  B) 21  C) 28  D) 35 

 

KĠTAPLAR 

Utku ve Hasan test kitabı almak için birlikte kırtasiyeye 

gitmiĢtir. Kırtasiye alacakları ürünler için bir fiyat listesi 

hazırlamıĢtır. Ürünler ve fiyatları Ģu Ģekildedir: 

Ürünler Fiyatları (TL) 

Matematik testi 26 

Fen ve Teknoloji testi 19 

Türkçe testi 18 

Sosyal Bilgiler testi 12 

Ġngilizce testi 15 

  

Utku ve Hasan bu test kitaplarından birer tane almıĢ ve paranın bir kısmını Ģimdi, kalan 

kısmını daha sonra ödeyeceklerini belirtmiĢlerdir. Utku paranın 2/3‟sini Hasan ise 

4/9‟ünü ödemiĢtir. Buna göre Utku, Hasan’ın kaç katı ödeme yapmıĢ olabilir?  

A) 1/3      B) 2/3  C) 3/2     D) 3 
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ARABA DEPOSU
 

Hasan, hafta sonu ailesi ile piknikten dönerken babası arabalarına 100 TL‟lik benzin 

almıĢtır. Hasan benzin pompasının göstergesinde 100 TL karĢılığında 18 tam onda 3 

litre benzin aldıklarını görmüĢtür. Arabalarının benzin göstergesinde ise ibre birinci 

çizgiden dördüncü çizginin üzerine kadar hareket etmiĢtir. 

 

Buna göre arabanın deposunu tam olarak doldurmak isteselerdi kaç litre benzin 

almaları gerekirdi?  

A)  48,8                B) 36,6      C) 24,4          D) 18,3 

 

GÜLLER 

8-C sınıfı öğrencileri anneler günü için veli annelere ve 

bayan öğretmenlere hediye olarak bir gül vermek istiyor 

ve bu gülleri kendi elleri ile yapmaya baĢlıyorlar.  

40 dakikalık bir ders boyunca renk renk güller 

yapıyorlar. Seda 5 dakika içinde 6 tane gül yapabiliyor. 

Seda güllerin 1/3‟ini mor, 1/3‟ini pembe, 1/3‟ini ise 

kırmızı renkte yapıyor. Seda kırmızı güllerin 3/4‟ünü bayan öğretmenlerine, diğer 

kalanları velilere dağıtıyor.  

Sedanın gül verdiği kaç öğretmeni vardır?  

A) 48              B) 36              C) 16               D) 12 
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PARAġÜTLÜ GEMĠLER 

 

Dünya ticaretinin yüzde doksan beĢi yaklaĢık olarak 50 

000 tanker, yük gemisi ve konteynır aracılığıyla deniz 

yoluyla yapılmaktadır. Bu gemilerin büyük bir 

çoğunluğu dizel yakıt kullanmaktadır. 

Mühendisler bu gemilerde rüzgâr enerjisinin 

kullanımını geliĢtirmeyi planlamaktadır.  

Mühendisler hem dizel tüketimini hem de yakıtların 

çevreye olan etkilerini azaltmak için gemilere paraĢüt 

takılmasını önermektedir. 

ParaĢüt kullanılmasının avantajlarından biri paraĢütlerin 150 m yükseklikte açılmasıdır. 

Bu noktada rüzgârın hızı geminin güvertesindeki rüzgâr hızından 1/4 oranında daha 

fazladır. Bir geminin güvertesinde ölçülen rüzgâr hızı 24 km/h olduğunda paraĢüte 

doğru esen rüzgârın yaklaĢık hızı kaç olur? 

 

A. 6 km/h             B. 18 km/h            C. 25 km/h             D. 30 km/h 

 
STRATEJİ 1 

1- Bağlamsal problem okunur. 

2- Problemde yer alan sayısal veriler belirlenir 

ve problemden çıkarılır. 

3- Hiçbir sayısal veri olmadan bağlamsal 

problem yeniden okunur ve problem anlaşılır. 

4- Problem basit sayılar kullanılarak çözülür. 

5- Çözüm yolu ve işlem basamakları belirlenen 

problem gerçek verilerle yeniden çözülür ve 

sonuç elde edilir.  

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilmiĢ 

hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

1. 3. VERĠ   

2. 4. VERĠ   

3. 5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

STRATEJİ 2 

1- Bağlamsal problem okunur. 

2- Problemde var olan sayısal veriler 

belirlenir. 

3- Sayısal verilere dayanarak içerik parçalara 

ayrılır. 

4- İçerik parçalarından çözüm için gereksiz 

olanlar belirlenir ve çıkarılır. 

5- Öğrenci çözüm için gerekli her bir parçayı 

kendine özgü resmeder ve aşamalı olarak 

çözüme ulaşılır. 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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MÜZĠK ġEHRĠ 

 

Müzik ġehrinde indirim vardır. Ġki ya da daha fazla ürün aldığınızda, Müzik ġehri, bu 

ürünlerin normal satıĢ fiyatına 2/5 indirim yapmaktadır. Ceyhun‟un harcayabileceği 200 

TL‟si vardır. Bu indirimli satıĢlarda Ceyhun’un parası neye yetmektedir? 

 

A) MP3 çalar ve Kulaklık                      B) Kulaklık ve Hoparlör   

C)  MP3 çalar ve Hoparlör                      D) Hepsi 

 
 

Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilmiĢ 

hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek 

veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

4. 3. VERĠ   

5. 4. VERĠ   

6. 5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

 Strateji 2 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 

    

 

 

 

 



189 
 

ARIZALI OYNATICILAR 

Bakgör Şirketi iki çeĢit elektronik alet üretmektedir, 

bunlar görüntü ve ses oynatıcılarıdır. 

Günlük üretimin sonunda, bu oynatıcılar kontrol 

edilmekte ve arızalı olanlar çıkarılıp onarıma 

gönderilmektedir. 

AĢağıdaki tabloda her çeĢide ait günlük üretilen 

ortalama oynatıcı sayısı ve arızalı oynatıcıların 

ortalama günlük oranı verilmiĢtir. 

 

Oynatıcı çeĢidi  Günlük üretilen ortalama 

oynatıcı sayısı 

Arızalı oynatıcıların 

ortalama günlük oranı 

Görüntü oynatıcıları 2000 5/100 

Ses oynatıcıları 6000 3/100 

 

Pazartesi günü arıza nedeniyle tamire gönderilen görüntü oynatıcıların 3/10‟ü, ses 

oynatıcıların 4/5‟ü tamir edilip geri gönderilmiĢtir. Buna göre kaç adet oynatıcı tamir 

edilip geri yollanmıĢtır? 

A) 100            B) 144           C) 174             D) 180 

 

 

Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilmiĢ 

hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

7. 3. VERĠ   

8. 4. VERĠ   

9. 5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

  

 

Strateji 2 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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ARABA YARIġI 

Cengiz, Mert, Kemal ve Engin Muğla‟da eğlence 

merkezine gitmiĢ ve yarıĢ arabalarına binmiĢtir.  

Aynı anda yarıĢa baĢlayıp en hızlı kimin gittiğini 

bulmak istemiĢlerdir. 300 saniye içinde gittikleri yollar 

eğlence merkezindeki görevli tarafından 

kaydedilmiĢtir.  

 

Buna göre; Cengiz pistin 15/6‟i, Mert 16/12‟sı, Kemal 

2 tam 1/3‟i, Engin ise 2 tam 5/6‟ini sürmüĢtür. 

 

 

Buna göre yarıĢın birincisi ve sonuncusu kim olmuĢtur? 

A) Cengiz-Mert            B) Mert-Kemal         

C) Kemal-Engin           D) Engin-Mert 
 

 
       Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilmiĢ 

hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

3. VERĠ   

4. VERĠ   

5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

  

 

                         Strateji 2 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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PENGUENLER 

Hayvan fotoğrafçısı Emre Yıldız, bir yıllık bir keĢif gezisine 

çıkmıĢtır. Emre Yıldız özellikle farklı penguen kolonilerinin 

büyüklüklerindeki artıĢla ilgilenmiĢtir. Normal olarak bir penguen 

çifti her yıl iki yumurta meydana getirir. Genellikle, daha büyük 

yumurtadan çıkan yavru hayatta kalabilen tek yavru olur. Emre, 

penguen kolonisinin büyüklüğünün gelecek bir kaç yılda nasıl 

değiĢeceğini merak etmektedir.   

 

Bunu belirlemek için aĢağıdaki varsayımlarda bulunmaktadır: 

 Her yılın baĢında kolonideki çiftleri oluĢturan diĢi ve erkek penguen sayıları 

birbirlerine eĢittir. Yılın baĢında kolonide 10 000 penguen bulunmaktadır (5000 

penguen çifti). 

 Penguen çiftlerinin her biri her yılın ilkbaharında bir yavru büyütmektedir. 

 Yılsonuna kadar penguenlerin (yetiĢkin ve yavru) 20/100‟si ölecektir. 

 Bir yaĢındaki penguenler de yavru büyüteceklerdir. 

Yukarıdaki varsayımlara göre, 2 yılsonunda toplam penguen (yetiĢkin ve yavru) 

sayısı kaç olur? 

 

A) 17 280             B)  14 400            C)  10 200         D) 8 000 

 

 

Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilmiĢ 

hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek 

veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

3. VERĠ   

4. VERĠ   

5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

 Strateji 2 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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KAZANIM DEĞERLENDĠRME SINAVI 

Oğuz okul çıkıĢı Ahmet amcasının yanına uğramıĢ ve 

sohbet etmiĢlerdir. Sohbetin bir kısmında Oğuz ile amcası 

arasında Ģu konuĢmalar geçmiĢtir. 

      Ahmet amca: "Söyle bakalım yeğenim okulda 

durumlar nasıl?"  

      Oğuz: " Her ay bir kazanım değerlendirme sınavı olacağız, bugün ilk deneme 

sınavını olduk." 

      Ahmet amca: "NasılmıĢ puanların bakalım anlat da bilelim"  

      Oğuz: "Sınavda 120 tane soru var. Matematik, Fen, Türkçe, Sosyal, Din ve Ġngilizce 

bölümlerinin her biri sınavın 1/6‟lik kısmını oluĢturuyor. Ben matematik sorularının 

1/5‟ini, Fen ve Ġngilizce sorularının 1/10‟ini, Türkçe sorularının 2/5‟sini yanlıĢ 

yapmıĢım. Din ve Sosyalden hiç yanlıĢ yapmamıĢım." 

      Ahmet amca: "Ben öyle anlamam ki yeğenim, yani kaç doğru kaç yanlıĢ yapmıĢsın? 

" 

Bunun üzerine Oğuz hemen iĢlemlerini yapmıĢ ve Ahmet amcasına toplam yanlıĢ 

sayısını söylemiĢtir. Sizce Oğuz’un söylediği sayı kaç olabilir? 

A) 14                B) 16         C) 18            D) 20 

Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilmiĢ 

hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek 

veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

3. VERĠ   

4. VERĠ   

5. VERĠ   

ÇÖZÜM 
  

   Strateji 2 

 Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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DERĠ CÜZDAN 

Bir cüzdanın üretilmesi sürecinde öncelikle deri elde 

edilir, sonra bu deri çeĢitli iĢlemlerden geçmek üzere deri 

fabrikalarına gönderilir ve orada tabaklanır. Son olarak 

üretici firmaya gönderilen deri cüzdan halini alır. 

Bir hayvan derisi deri fabrikasına girdiği zaman ancak 

4/5‟lük kısmı iĢlenir. ĠĢlenmiĢ bu kısımlar ise cüzdan olmak üzere 1/3 metrelik parçalara 

ayrılır. 

Türkiye‟nin önde gelen firmalarından birisi olan Gönül Deri 2015 yılı tasarım 

cüzdanlarını üretmek üzere toplam 15 metre iĢlenmemiĢ deriyi fabrikaya gönderiyor. 

Sizce Gönül Deri 2015 koleksiyonu için kaç adet cüzdan tasarımı yapacaktır? 

 A) 45               B) 36                    C) 15              D) 12 

 

Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilmiĢ 

hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek 

veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

3. VERĠ   

4. VERĠ   

5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

  

                         Strateji 2 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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KALBĠMĠZ  

DolaĢım sistemimizin önemli kısımlarından birisi olan 

kanın yapısında; 55/100 oranında plazma ve 45/100 

oranında kan hücreleri bulunmaktadır.  

Plazmanın 90/100‟ı sudan, geri kalan kısmı ise 

karbonhidratlar, proteinler, yağlar, hormonlar gibi maddelerden oluĢmaktadır. Kan 

hücreleri ise alyuvar, akyuvar ve kan pulcuklarından oluĢur.  

Sağlıklı bir insanın kalbi dakikada yaklaĢık 5 litre kan pompalar. Ġnsanın bir saatte 

pompaladığı kan miktarı düĢünüldüğünde bu kanın ne kadarlık bir kısmını su 

oluĢturmaktadır? 

A) 300                    B) 165                  C) 148,5                 D) 135,5 

 

Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilmiĢ 

hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek 

veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

3. VERĠ   

4. VERĠ   

5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

  

                         Strateji 2 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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BALON PATLATMA YARIġI
 

Esra öğretmen dersinde öğrencilerine balon oyunu oynatmaya karar 

veriyor. 

Elinde bulunan 50 tane balonun bazılarının içine su koyarak oyunun 

daha eğlenceli olacağını düĢünüyor. Her biri 2 tam 1/2 litre su alan 

yangın kovaları ile 6 kova su getirtiyor. Suyu 3/4‟er litre alacak Ģekilde 

sırayla balonların içine dolduruyor. Esra öğretmen elindeki su ile kaç 

adet balonu doldurabilir? 

A) 20   B) 18         C) 15  D) 6 

 

 

 

Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilm

iĢ hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

3. VERĠ   

4. VERĠ   

5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

                 

Strateji 2 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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AFĠġ TASARIMI 

Fadime öğretmen enerji tasarrufu ile ilgili olarak 

öğrencilerinden okulun çeĢitli yerlerine asmak üzere 

afiĢ tasarlamalarını istemektedir.  

Bir kartonun 1/2'lik kısmını 4 öğrenciye paylaĢtıran 

Fadime öğretmenin elinde 17 adet tam karton 

bulunduğuna göre kaç öğrenci afiĢ yapabilir? 

A) 34          B) 68          C) 136         D) 170 

 

Strateji 1 

 

 Problemde 

kullanılan 

verilerin 

basitleĢtirilm

iĢ hali 

Problemde 

kullanılan 

gerçek veriler  

1. VERĠ   

2. VERĠ   

3. VERĠ   

4. VERĠ   

5. VERĠ   

ÇÖZÜM 

  

 

Strateji 2 

Ġçerik 

parçaları 
GörselleĢtirme Çözüm 
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EK 8: AraĢtırmanın nicel boyutunda iki sentez stratejinin bağlamsal problemler 

üzerinde adım adım uygulanmasını içeren örnek powerpoint etkinliği 

NĠCEL ARAġTIRMANIN UYGULAMA BOYUTUNDA KULLANILAN 

POWERPOĠNT ÖRNEĞĠ 
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EK 9: AraĢtırma verisindeki aykırı değerler  

Deney grubu baĢarı boxplot grafiği: 

 

Pasif deney grubu baĢarı boxplot grafiği: 
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Kontrol grubu baĢarı boxplot grafiği: 

 

Deney grubu tutum boxplot grafiği: 
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Pasif deney grubu tutum boxplot grafiği: 

 

Kontrol grubu tutum boxplot grafiği: 
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EK 10: Deney ve kontrol grupları baĢarı öntest, sontest ve kalıcılık puanları Shapiro-

Wilk testi  

 
Shapiro-Wilk 

Ġstatistik Sd. p 

Deney öntest .912 30 .017 

Deney sontest .931 30 .052 

Deney kalıcılık testi .900 30 .008 

Pasif deney öntest .931 30 .054 

Pasif deney sontest .948 30 .147 

Pasif deney kalıcılık testi .954 30 .214 

Kontrol öntest .952 30 .190 

Kontrol sontest .965 30 .414 

Kontrol kalıcılık testi .931 30 .053 
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EK 11: Deney ve kontrol grupları baĢarı öntest, sontest ve kalıcılık puanları Skewness 

ve Kurtosis (Çarpıklık ve Basıklık) değerleri 

Gruplar  Öntest Sontest Kalıcılık 

Deney Grubu 

Skewness 

Std. Error 

.716 .393 .968 

.427 .427 .427 

Kurtosis 

Std. Error 

-.266 -.892 .271 

.833 .833 .833 

Pasif Deney Grubu 

Skewness 

Std. Error 

.371 .186 .404 

.427 .427 .427 

Kurtosis 

Std. Error 

-.115 -.498 .839 

.833 .833 .833 

Kontrol Grubu 

Skewness 

Std. Error 

.229 .074 .604 

.427 .427 .427 

Kurtosis 

Std. Error 

-.533 -.052 .553 

.833 .833 .833 
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EK 12: Grupların baĢarı testi için öntest,  sontest ve kalıcılık normal dağılım 

histogramları 
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EK 13: Bağımlı değiĢkene ait baĢarı öntest, sontest ve kalıcılık varyansları 

Gruplar Denek sayısı  
Varyanslar  

    Öntest Sontest Kalıcılık  

Deney Grubu 30  3.964 7.220 9,895 

Pasif Deney Grubu 30  1.490 2.309 3,403 

Kontrol Grubu 30  2.466 2.861 2,838 
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EK 14: BaĢarı testi öntest puanlarına göre düzeltilmiĢ sontest ve kalıcılık puan 

ortalamaları- Bonferroni testi sonuçları 

  Pairwise Comparisons 

Measure:   MEASURE_1   

(I) Grup (J) Grup Mean 

Difference (I-J) 

Std. Error Sig.
b
 95% Confidence Interval for 

Difference
b
 

Lower Bound Upper 

Bound 

deney 
kontrol 1,880

*
 ,467 ,000 ,739 3,020 

pasifdeney 1,372
*
 ,468 ,013 ,231 2,514 

kontrol 
deney -1,880

*
 ,467 ,000 -3,020 -,739 

pasifdeney -,507 ,467 ,842 -1,647 ,633 

pasifdeney 
deney -1,372

*
 ,468 ,013 -2,514 -,231 

kontrol ,507 ,467 ,842 -,633 1,647 

Based on estimated marginal means 

*. The mean difference is significant at the ,05 level. 

b. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni. 
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EK 15: Deney grubu Sphericity varsayımı Mauchly‟s testi değeri 

 

Mauchly's Test of Sphericity
a
 

Measure:   MEASURE_1   

Within 

Subjects Effect 

Mauchly's 

W 

Approx. Chi-

Square df Sig. 

Epsilon
b
 

Greenhouse

-Geisser 

Huynh-

Feldt 

Lower-

bound 

factor1 ,958 1,187 2 ,552 ,960 1,000 ,500 

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed 

dependent variables is proportional to an identity matrix. 

a. Design: Intercept  

 Within Subjects Design: factor1 

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests 

are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table. 
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EK 16: Deney grubu öntest, sontest ve kalıcılık testi-Bonferroni testi sonuçları 

 

Pairwise Comparisons 

Measure:   MEASURE_1   

(I) factor1 (J) factor1 

Mean Difference 

(I-J) Std. Error Sig.
b
 

95% Confidence Interval for 

Difference
b
 

Lower Bound Upper Bound 

öntest sontest -1,800
*
 ,485 ,003 -3,033 -,567 

kalıcılık -1,733
*
 ,505 ,005 -3,016 -,450 

sontest öntest 1,800
*
 ,485 ,003 ,567 3,033 

kalıcılık ,067 ,423 1,000 -1,009 1,142 

kalıcılık öntest 1,733
*
 ,505 ,005 ,450 3,016 

sontest -,067 ,423 1,000 -1,142 1,009 

Based on estimated marginal means 

*. The mean difference is significant at the ,05 level. 

b. Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni. 
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EK 17: Pasif deney grubu Sphericity varsayımı Mauchly‟s testi değeri 

 

Mauchly's Test of Sphericity
a
 

Measure:   MEASURE_1   

Within 

Subjects Effect 

Mauchly's 

W 

Approx. 

Chi-Square df Sig. 

Epsilon
b
 

Greenhouse

-Geisser 

Huynh-

Feldt 

Lower-

bound 

factor1 ,875 3,750 2 ,153 ,889 ,943 ,500 

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed 

dependent variables is proportional to an identity matrix. 

a. Design: Intercept  

 Within Subjects Design: factor1 

b. May be used to adjust the degrees of Freedom for the averaged tests of significance. Corrected 

tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table. 
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EK 18: Kontrol grubu Sphericity varsayımı Mauchly‟s testi değeri 

 

Mauchly's Test of Sphericity
a
 

Measure:   MEASURE_1   

Within 

Subjects Effect 

Mauchly's 

W 

Approx. 

Chi-Square df Sig. 

Epsilon
b
 

Greenhouse

-Geisser 

Huynh-

Feldt 

Lower-

bound 

factor1 ,956 1,266 2 ,531 ,958 1,000 ,500 

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed 

dependent variables is proportional to an identity matrix. 

a. Design: Intercept  

 Within Subjects Design: factor1 

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected 

tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table. 
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EK 19: Deney ve kontrol gruplarının ön tutum ve son tutum puanları Shapiro-Wilk testi  

 

Shapiro-Wilk 

Ġstatistik Sd. p. 

Deney ön tutum .905 30 .011 

Deney son tutum .910 30 .015 

Pasif deney ön tutum .935 30 .067 

Pasif deney son tutum .960 30 .305 

Kontrol ön tutum .958 30 .269 

Kontrol son tutum .953 30 .208 
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EK 20: Deney ve kontrol grupları ön tutum ve son tutum Skewness ve Kurtosis 

değerleri 

Gruplar  Ön tutum Son tutum 

Deney Grubu 

Skewness 

Std. Error 

-.875 -.604 

.427 .427 

Kurtosis 

Std. Error 

-.022 -.801 

.833 .833 

Pasif Deney Grubu 

Skewness 

Std. Error 

-.663 -.385 

.427 .427 

Kurtosis 

Std. Error 

-.346 -.329 

.833 .833 

Kontrol Grubu 

Skewness 

Std. Error 

-.516 -.624 

.427 .427 

Kurtosis 

Std. Error 

.049 .430 

.833 .833 
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EK 21: Grupların tutum için ön tutum ve son tutum normal dağılım histogramları  
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