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ÖZET

Öğretim programları eğitim felsefesinin değişimi, öğrenci ihtiyaçları, 
çağın gereksinimleri gibi nedenlerden dolayı zaman zaman yenilenmekte, 
yeni bir program oluşturulabilmektedir. Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli de 
yeni bir program olarak bütüncül eğitimi temel alan, bilgi ve becerilerin öz-
gün bir şekilde sentezlenebildiği, öğretimde süreç becerilerinin temel alın-
dığı, çok boyutlu öğrenmenin vurgulandığı öğrencilerini ahlaklı, erdemli, 
21.yüzyıl becerilerini geliştirebilen öğrenciler olarak yetiştirmeyi planlayan 
bir öğretim programı olarak 2024 yılı öğretim yılında uygulanmaya başlan-
mıştır. Çalışmamızın amacı 2024 yılında uygulamaya giren Maarif Modeli 
Matematik Öğretim Programı 5.Sınıf Matematik Ders kitabında yer alan 
“Sayılar ve Nicelikler (2)” temasının ders kitabı içeriğini incelemektir. Ça-
lışmamız kapsamında “Sayılar ve Nicelikler (2)” temasının kapsadığı ke-
sirler ve kesirlerde karşılaştırma konusunun temeli, alan yazındaki kesir 
çalışmaları, 2024 5. Sınıf Matematik ders kitabındaki etkinlikler incelenmiş 
ve tartışılmıştır.

Anahtar kelimeler: Maarif modeli, sayılar ve nicelikler, kesirler, öğre-
tim programı

GİRİŞ

Kesirler konusu öğrencilerin öğrenim yıllarında sürekli karşılaştığı ve 
aynı zamanda en çok zorlandıkları konular arasında en başta yer almakta-
dır. Anaokulu düzeyinden itibaren çeyrek ve yarım kavramlarıyla temeli 
atılan kesirler konusu 2018 yılında yayınlanan Matematik Dersi Öğretim 
Programına göre ilkokul kısmında 1. Sınıflarda bütün, yarım kavramları-
nın farkına varma, 2. Sınıflarda bütün, yarım, çeyrek arasındaki ilişkiyi ta-
nıma, 3. Sınıfta parça – bütün ilişkisi temel alınarak birim kesri tanıma ve 
kesirler konusunun temel tanımlarını öğrenme 4. Sınıfta ise kesir çeşitlerini 
tanıma ve kullanma şeklinde kendine yer bulmaktaydı. Ortaokul düzeyin-
de ise 5. Sınıfta kesir çeşitlerini anlamlandırmaları, kesir çeşitlerini birbi-
rine dönüştürmeleri, pay ve paydası eşit olan kesirleri sıralama ve işlem 
yapmaları, 6. Sınıfta kesirlerde sıralama, karşılaştırma ve dört işlem beceri-
lerini geliştirme,7. Sınıfta ve 8. Sınıfta kesirlere bağlı olarak rasyonel sayılar, 
oran-orantı, denklem, eşitsizlik konularını kavramaları ve yapılandırmaları 
beklenmekteydi (Horzum, 2019). 2024 Maarif Modeli Matematik Öğretim 
Programına göre ise kesirlerde beklenen öğrenme çıktıları ise 2. Sınıfta bir 
bütünün yarım ve çeyreğini tanıma ve aralarındaki ilişkiyi çözümleyebil-
me, 3. Sınıfta bütün yarım ve çeyreğin gösterimi için modellerden yararlan-
ma ve temsil etme, bir bütünün birim kesrini belirleyebilme ve ilişkisini an-
lama, bir kesrin pay ve paydası arasındaki ilişkiyi çözümleyebilme,4. Sınıfta 
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kesir çeşitlerini temsil etmek için modellerden yararlanma, denk kesirleri 
algılama ve temsil edebilme, birim kesirler arasında büyüklük küçüklük 
ilişkisini kurabilme, paydaları eşit olan kesirlerin büyüklük küçüklük iliş-
kisinin farkına varma ve anlamlandırabilme, bir çokluğun basit kesir kada-
rını ya da basit kesir kadarı verilen çokluğu çözümleyebilme, paydaları eşit 
kesirlerle toplama ve çıkarma yapabilme bu işlemlerle günlük hayat prob-
lemlerini çözebilme halinde Maarif Modelinde kendine yer buldu (MEB, 
2024).  2024 Maarif Modeline göre ortaokul seviyesinde 5. Sınıfta kesirlerin 
farklı şekillerde temsillerinin kullanımını anlama temsiller arasında seçim 
yapabilme, temsillerin kullanışlılığı açısından eleştirel düşünme ve temsil 
kullanımına karar verme, farklı gösterimlerle ifade edilen kesirleri karşılaş-
tırabilme, karşılaştırmalarla ilgili genellemeler sunabilme ve temsilleri kul-
lanabilme, 6. Sınıfta ondalık gösterimlerin basamak değerlerini kesirlerden 
yararlanarak yorumlayabilme, kesir ve bölme işlemi arasında tümevarım-
sal akıl yürütmelerle ilişki kurabilme, sonlu ve devirli ondalık gösterimleri 
belirleme, gerçek yaşam durumlarında yer alan kesir, ondalık gösterim ve 
yüzde gösterimleri içeren dört işlem problemlerini çözme becerisi geliştir-
me 7 ve 8. Sınıfta da kesirlerin temelini oluşturduğu rasyonel sayılar, oran 
orantı, denklem konularının yapılandırması yer almıştır (MEB, 2024).

Öğretim programlarına baktığımızda kesir kavramı öğrencilerin öğ-
rendikleri ilk soyut kavramlardan biri olmakta ve bu kavram matemati-
ğin diğer önemli yapılarının da temelini oluşturmakla birlikte sürekli ge-
nişleyen bir kavram ağıyla yapılanmaktadır. Bu sebeple kesir öğretimi ve 
kesirlerin öğrenciler tarafından kavramsal yapılanmasının oluşturulması 
matematik öğretiminde çok önemli bir rol oynamaktadır. NAEP testinin 
sonuçlarına baktığımızda bireylerin kesir kavramını anlamlandırma dü-
zeylerinin düşük olduğu belirtilmektedir. Bu anlamlandırma düzeyinin 
düşüklüğü ilerleyen yıllarda kesir konularını temel alan diğer yapılarında 
anlamlandırılmasının güçleşmesine, kavram yanılgılarına düşülmesine ve 
öğrenmenin zorlaşmasına yol açmaktadır. Bu zorluğun yaşanmaması ve 
kavramların doğru yapılandırılması için kesirlere ait temel tanımlamaların 
doğru yapılandırılması önem teşkil etmektedir (Horzum, 2019).
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Şekil 1. 2024 Maarif Modeli MAT 5.1.3 öğrenme çıktıları (MEB, 2024)

Verilen maarif modeli öğrenme çıktılarına baktığımızda MAT.5.1.3 
öğrenme çıktısında öncelikle farklı temsillerin kullanımı anlama, bu kav-
ramın anlamlandırılmasından sona kesirlerin farklı gösterimleri arasında-
ki ilişkiyi anlamlandırmak için farklı modelleri kullanma ve yorumlama, 
benzer durumlarla karşılaşıldığında bu modelleri kullanışlılığını eleştirel 
düzeyde karşılaştırma ve verilen durumda uygun modeli seçme süreci yer 
almaktadır. Süreç içerisinde istenen beceriler ise alan becerileri olarak tem-
sil etme kavramsal beceriler olarak çıkarım yapmanın istendiği görülmek-
tedir. Bilişsel düzeye baktığımızda öncelikle öğrencinin bilgi düzeyi içeri-
sinde kesirlerin farklı gösterimleri tanımlarının öğrenci tarafından kulla-
nımının anlaşılması istenmektedir. 2018 matematik öğretim programında 
basit kesir, tam sayılı kesir ve bileşik kesrin tanımını bilen öğrencinin ön 
koşul öğrenmelere sahip olduğu kabul edilmektedir. İkinci alt başlıkta iliş-
kilendirme ön planda tutularak seçim yapılması istenmekte ve üçüncü alt 
başlıkta bu seçimin kullanılması beklenmektedir. Öğrencinin bu şekilde 
Bloom taksonomisinin uygulama basamağına çıkacağı düşünülmektedir. 
Kullanılan gösterimleri yorumlama ve kullanışlılık açısından karşılaştırma 
analiz etme becerisi gerektirir ve eleştirel düşünmeyi sağlamanın amaç-
lanmakta olduğunu görmekteyiz. Ayrıca yorumlayarak öğrenci çıkarım 
yapma becerisine ulaşması amaçlanmaktadır. Modellerin karşılaştırılma-
sına ilişkin karar verme yine eleştirel düşünceyi sağlayarak değerlendirme 
basamağındaki üstbilişsel düşünmeyi sağlayabilmektedir. Yukarıda verilen 
sürecin anlamlandırılması için öncelikle gereken kabuller belirlenmelidir. 
Daha sonra bu bölümde, beklenilen öğrenme çıktıları ve genel kabullerin 
matematik eğitiminde nasıl yer aldığını ve nasıl öğretilebileceği hakkında 
alanyazın ile ilgili bilgi verilecektir.
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Şekil 2.  2024 Maarif Modeli Matematik Öğretim Programı 5.1.3 Öğrenme Çıktısı 
ile İlgili Temel Genellemeler

Kesirler matematik öğretiminde ve günlük hayatta da karşımıza en çok 
parça bütün ilişkilerini içeren yapılar olarak çıkmaktadır. Hatta bu anlam o 
kadar çok üzerinde durulmuştur ki ilkokul kitaplarının neredeyse çoğunda 
kesirler parça bütün ilişkisi ifadesiyle geçmekte olduğu için, kesirlerin diğer 
anlamına odaklanmamızı engelleyebilir (Van De Walle, Karp ve Bay-Wil-
liams, 2018). Kesirler matematikte çok farklı anlamlarda kullanılmaktadır. 
Kieran çalışmalarında kesirlerin farklı alt yapılar içeren anlamlardan oluş-
tuğunu ve kesir öğretiminde anlamların birbiriyle ilişkilerinin kesir kavra-
mının yapılandırılması için önem arz ettiğini belirtmiş ve kesirlerin dört 
farklı anlamını tanımlamıştır (Horzum, 2019).
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Şekil 3.  Kesirlerin farklı anlamları ve ilişkileri (Baran, 2024)

✔ Parça – Bütün anlamı: kesir eşit büyüklüklere ayrılan bir niceliğin 
temsilidir. Bu anlamda eş değer parçaların seçimi söz konusudur. Bu an-
lamda “bütünün ne kadarı ifade ediliyor” sorusunun cevabı aranmalıdır. 
Farklı ülkelerin müfredatında bu anlama daha fazla yer verilmiştir ve öğre-
timin ilk bu anlamla yapılması gerekildiği ancak bu anlam yetersiz kalacağı 
için öğretimde diğer anlamlarında vurgulanmasının gerektiğinin altı çizil-
miştir (Horzum, 2019). Parça bütün anlamı denk kesirlerin yapılandırıl-
ması ve kesirlerin karşılaştırılmasının fark edilmesinde temel oluşturmak-
tadır (Baran,2024). Parça bütün ilişkisinde parçaların bir araya geldiğinde 
bütünü oluşturduğu, bütünün eş parça sayısı arttıkça parça başına düşen 
alanın azaldığı, eş parça sayısı azaldıkça parça başına düşen alanın arttığı, 
eş parçaların sırasının ve şeklinin parça ve bütün arasında ilişkide etkisinin 
olmadığı fark edilebilmektedir (Baran, 2024).

✔ Bölme anlamı: sayının başka bir sayı tarafından bölünmesiyle ifa-
de edilen anlamıdır. Genellikle bir çokluğun paylaştırılması durumlarında 
öne çıkar. Paylaşılan parçalar eşit olmak zorundadır. (zorunluluğu) parça-
lar olma zorunluluğu) Kişi başına düşen miktarı ifade etmektedir (Hor-
zum, 2019).

✔ Ölçme – Ölçü anlamı:Lamon ‘a(1999) göre tam sayıların temsil 
edemediği ölçüm miktarlarını temsil etmekte kullanılırlar. Miktarlar eşit 
birimlere birimler de eşit parçalara bölünmektedir. “Ne kadar” sorusuna 
odaklanır. Ölçü anlamında kesirler aynı zamanda sayı doğrusunda nokta-
ları gösterirler (Horzum, 2019). Baran, (2024) ölçüm anlamını parçaların 
tekrarlı eklenmesiyle uzunluğun ölçümü anlamında almıştır.
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Şekil 4.  3 tane ¼ uzunluğundaki aralık ile ¾ uzunluğuna ulaşma (Toluk-Uçar, 
2020)

✔ Oran anlamı: İki topluluğun, kümenin, çokluğun karşılaştırılması-
nı içermektedir. Parçaların bir araya geldiğinde bütünü oluşturma zorunlu-
luğu yoktur (Horzum, 2019).

✔ İşlemci anlamı: Pay ve paydanın genişleyen, daraltan, çarpan, bö-
len, katlayan, indirgeyen anlamına geldiği anlamdır. Bu anlamla yeni bir 
çokluğa ulaşılır. Kesir problemlerinde bütünden çokluğa ulaşma ya da çok-
luktan bütüne ulaşma durumları örnek olarak verilebilir (Baran, 2024).

Kesirler anlamlandırılırken dikkat edilmesi gereken önemli durum-
lardan biri öğrencilerin kesir kavramını doğal sayılar kavramının üzerine 
inşa etme çabasıdır. Öğrenciler bilinenden bilinmeyene ilkesini doğal sa-
yılardan kesirlere uygulama yoluna giderler. Bu durum öğrencilerde hem 
destekleme hem de engelleme etkisi yapar. Bunun için doğal sayılarla kesir-
leri ne yönden farklılık gösterdiğini öğrencilere açıklamak gerekir. Örneğin 
öğrenciler pay ve paydanın birlikte bir sayıyı ifade ettiğini düşünemeyebilir, 
doğal sayılar gibi ayrı ayrı anlamlandırabilir. Bu durumda sayı doğrusunun 
kullanımı kesrin tek bir sayı olarak görülmesini kolaylaştırabilir. Aynı za-
manda kesirlerin okunuşunun paydadan paya doğru yapılması ifadenin tek 
bir sayı olarak algılanmasını da destekler.  Aynı durum birim kesirleri kar-
şılaştırırken de büyük sayının olduğu kesir büyüktür, toplama ve çıkarma 
işleminde de pay ve paydaları kendi aralarında doğal sayılardaki gibi işlem 
yapma şeklinde kendini gösterebilir. Bu durumda öğretmenlerin dikkatli 
olmaları ve kesrin tek bir sayıyı ifade ettiği özellikle belirtilmelidir (Van 
De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2018). 2024 Maarif Modeli Matematik 
Öğretim Programında MAT. 5.1.3 öğrenme çıktısında kesirlerin farklı tem-
sillerinin kullanımı, seçimi ve bu temsillerde modellerin önemi belirtilmiş, 
temsiller aracılığıyla ilişkilendirme, yorumlama ve çıkarımlara ulaşılmak 
istenmiştir. Bu çalışmanın devamında, ders kitabında öğrenme çıktılarına 
ulaşmak için verilen etkinlikleri incelenecektir. Ancak öncelikle kesirlerin 
farklı temsillerinin, kesir çeşitlerinin ve kesir öğretiminde kullanılan mo-
dellerin alan yazında nasıl yer aldığını hakkında bilgi verilecektir.
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Kesir Öğretiminde Kullanılan Yöntemler ve İlgili Alanyazın

Kesir öğretimine başlanırken öğrencilerin eşit paylaşım vurgusu altın-
da etkinlikleriyle başlaması kesirlerin eş parçalara ayrılan bütünler kavra-
mını anlamlandırmaları sağlar. İlkokulda bütün- yarım- çeyrek farkındalı-
ğı verildikten sonraki ilk adım kesirlere ait temel ifadelerin tanıtılması ve 
ilişkilerinin yapılandırılması olmalıdır. Bütünler farklı sayılarda eş parça-
lara bölünerek kesirlerin yapı taşı olan “birim kesir” ya da “kesrin birimi” 
kavramının temeli atılmalıdır. Kesrin birimi ifadesiyle parça büyüklükleri, 
pay ve payda arasındaki ilişki ağı anlamlandırılabilir. Bu anlamlandırma 
sağlanırken somut modellerin kullanılması önem kazanmaktadır. Alan 
modelleri, uzunluk modelleri, küme modelleri öğrencilerin kesir altyapı-
sını oluştururken soyut olan kesir kavramının somutlaşmasını sağlar ve 
bu yapılandırma sağlandıktan sonra modeller aracılığıyla kesirlerin farklı 
temsillerin birbirine dönüştürülmesi sırasında temsiller arasındaki ilişkile-
rin kurulmasını ve fark edilmesini sağlar (Horzum, 2019).

Kesirleri yapılandırırken ve ifade ederken özellikle somut olan görsel 
modellerin kullanılması ortaokulda somuttan soyut düşünmeye geçen öğ-
renciler için soyut ve zor bir kavram olan kesirlerin daha rahat anlamlandı-
rılmasını sağlar. Kesir öğretimine bakıldığında kesir öğretiminde kullanı-
lan modelleri başlıca dört başlıkta toplayabiliriz.

Şekil 5. Kesir Öğretiminde Kullanılan Modeller (Horzum, 2019).

Bölge – Alan Modelleri: Modelde temel alınan kavram eş parçalara 
ayrılan bütün kavramıdır ve bu model paylaşım etkinliklerinde daha çok 
kullanılır. Parçanın bütüne göre göreceli büyüklüğüne dikkat çekilir. (Van 
de Walle, Karp, Bay – Williams,2018) Ayrıca araştırmalara göre bölge ve 
alan modellerinin diğer modellere göre kesir eğitiminde daha fazla kulla-
nıldığı göze çarpmaktadır. Üçgensel, dairesel, dikdörtgensel bölgeler, kâğıt 
katlama, örüntü blokları bölge ve alan modellerinden bazılarıdır (Horzum, 
2019).
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Şekil 6.  Bölge – Alan modeli örnekleri (Van de Walle, Karp ve Bay–Williams, 
2018)

✔ Uzunluk modelleri: Bu modelde uzunluklar veya ölçümler karşı-
laştırılır. Kesir şeritleri, kesir çubukları, sayı doğrusu bu modelin örnekle-
rindendir. Kesir şeritleri kullanılırken öğrencilerin kendi kesir şeritlerini 
oluşturması birim kesirlerin anlamlandırılmasına yardımcı olabilir. Sayı 
doğrusu modeli ise diğer modellere göre ifade ettiği anlamlar ve vurgula-
dığı özellikler yönüyle daha üst düzey düşündürten bir model olarak kar-
şımıza çıkmaktadır.   Sayı doğrusu kesrin hem bir sayı olduğunu vurgular 
hem de diğer sayılara göre göreceli büyüklüğü daha rahat görmemizi sağ-
lar. Ayrıca iki kesir arasında her zaman başka bir kesirin bulunduğu fikrini 
bize aşılar. Sayı doğrusunda birim kesirlerin tekrarlanarak başka bir kesre 
ulaşılması ve kesirlerin sürekliliğini de keşfedebiliriz. Ayrıca kesirleri sayı 
doğrusunda gösterirken referans noktaları almamız ve kesirlerin sayı ol-
duğunu da algılamamız ve bunun sembollerle ifadesi hem matematiksel 
dili kullandığımızın hem de üst düzey düşündüğümüzün bir göstergesidir. 
Uzunluk modelleri kullanılırken önce kesir şeritleri, kesir çubukları kul-
lanılmalı daha sonra sayı doğrusuna geçilmelidir (Horzum, 2019; Van de 
Walle, Karp ve Bay – Williams, 2018).

✔ Küme modelleri: Paylaşım – gruplama temelli kullanılan model-
lerdir. Bu modeller denk kesirlerin oluşturulmasında, kesirlerin karşılaştı-
rılmasında kullanılabilir. Bu model kullanılırken öğrencilerin bölme işlemi 
ile ilgili ön deneyimlerinde yanılgılarının bulunmamasına dikkat edilmeli-
dir. (Horzum, 2019).
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Şekil 7. Küme modeli örneği (Horzum, 2019)

✔ Hacim modelleri: Su, gaz gibi maddelerle dolu cisimlerin doluluk 
miktarını ifade eden problemlerde kullanılan modellerdir (Horzum, 2019).

Kesirlerin temsilinde yer alan diğer önemli başlıklar ise birim kesir, 
kesir çeşitleri, denk kesirler, ondalık ve yüzdelik gösterimlerdir.  Bu başlık-
lardan en temel başlığımız birim kesir başlığı olmaktadır. Payı 1 olan kesir-
ler olarak adlandırılan birim kesirler bütünün eş parçalarından her birini 
temsil etmektedir. Payda bütün ilişkisinin ilk verildiği kavram birim kesir 
kavramı olmaktadır ve diğer kesir çeşitleri olan bileşik kesir, tam sayılı kesir 
birim kesir tarafından üretilerek keşfedilmektedir. Bu nedenle öğrencilere 
birim kesir kavramı verilirken kesirlerin yapı taşı olduğu unutulmamalı ve 
göreceli büyüklüğü temsil ettiği için karşılaştırmalarda, sıralamalarda ve 
işlemlerde birim kesirlerin aynı büyüklükteki bütünler üzerinden öğretil-
mesine dikkat edilmelidir (Horzum, 2019). Payı paydasından küçük olan 
kesirlere basit kesir adı verilir. Payı paydasına eşit veya büyük olan kesirler 
bileşik kesirler olarak adlandırılırlar. Tam sayılı kesirler ise bileşik kesirle-
rin tam sayı ve basit kesir halinin birlikte ifade edilmiş halidir. Kesir öğre-
timine basit kesirlerle başlanarak, birim kesirlerin tekrarlanmasıyla, ritmik 
sayılması ve toplanmasıyla bileşik kesirler keşfettirilebilir. Bileşik kesirlerde 
pay ve paydanın ilişkisi öğrencilerle tartışılarak fark ettirilmelidir. Bileşik 
kesirlerden tam sayılı kesirlere geçişte paylaşım etkinlikleri kullanılarak 
paylaşımın anlaşılması ve tam sayılı kesirlerin ifadesi anlamlandırılabilir 
(Horzum, 2019). Bileşik kesir ve tam sayılı kesir arasındaki ilişkileri gös-
termek için tekrarlı toplamalardan, örüntü bloklarından yararlanılabilir. 
Öğretimde algoritmanın (payı paydaya böl, bölüm tam kısım bölen payda 
kalan pay ya da tam sayıyla paydayı çarp paya ekle) ezberletilmesi kavra-
mın yapılandırılmasını zorlaştırabilir (Van de Walle, Karp ve Bay-Willi-
ams,2018).
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Denk kesirler için öncelikle denkliğin kavramsal olarak oturtulmasını 
sağlayabiliriz. Örneğin 4/6 ile 2/3 ün eşit olduğunu nasıl ifade edebiliriz? 
sorusuna öğrencilerle cevap arayabiliriz. Öğrenciler bu soruda gruplan-
dırma yapabilirler, modeller kullanabilirler. Genişletme ve sadeleştirmeyi 
bilen öğrenciler direkt olarak prosedürü uygulayabilirler ancak bu öğren-
cide kavramsal yapının oluştuğunu göstermeyebilir (Van de Walle, Karp 
ve Bay-Williams, 2018). Öğrencilere somut modeller üzerinden düşünme 
sağlatılırsa semboller ve algoritmalara geçiş kavramın yapılandırılması yö-
nüyle daha anlaşılır olur. Denk kesirlerin öğretiminde şu şekilde etkinlikler 
kullanılabilir:

Şekil 8. Denk Kesir Etkinlik Örneği (Horzum, 2019)

Ondalık gösterimi kesirlerin, rasyonel sayıların   şeklinde değil de 
tam sayılı kısmın ondalık sayılı kısımdan virgül ile ayrıldığı gösterim ola-
rak adlandırılabilir. Ondalık gösterimlerde ondalık kısmın sağına doğru 
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basamak değerlerinin artması ondalık ifadelerin gösteriminin sürekli ol-
duğunu gösterir. Ondalık gösterimler rasyonel sayı kümelerinin farklı bir 
gösterimi olduğundan dolayı farklı bir sayı kümesini farklı bir gösterimi 
ifade ederler. Ondalık gösterim kavramına giriş kesir kavramının ondalık 
gösterim ile ilişkilendirmesiyle yapılır. Paydası 10,100,1000 olan kesirlerin 
ondalık gösterim ile arasındaki örüntü keşfettirilmeye çalışılır. Bu örüntü 
keşfi bilinenden bilinmeyene doğru bir öğretim için basamak oluşturur. 
Öğrencilere kesir kartları, onluk, yüzlük taban blokları sunularak ondalık 
gösterim ile kesir gösterimi arasındaki ortak özellikler üzerinden ilişki fark 
ettirilmeye çalışılır. (Özçakır, 2019). Öncelikle öğrencinin günlük hayat-
ta bu gösterimlerle nerede karşılaştıkları düşündürtülebilir bu bilişsel ve 
duyuşsal alan açısından da farkındalık yaratacaktır. Paralarımız, uzunluk 
ölçüleri günlük hayatta en sık karşılaştığımız örneklerdir. Ancak burada 
paranın sadece belli bir basamağa kadar yardımcı olacağı için sınırlı kalaca-
ğı unutulmamalıdır (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2018). Ondalık 
gösterimlerde öğretime başlarken doğal sayılardaki basamak değeri kav-
ramını temel alarak ondalık basamak değerlerini geliştirmek öğrencilerin 
zihninde anlamlandırması açısından daha iyi olabilir. İki basamak arasın-
daki “10’ a 1 ilişkisi” ondalık basamakların kavranmasındaki ilk adımdır. 
Bu ilişki geliştirilirken ilişkinin iki yönlü olduğu yani küçük basamaklara 
doğru ilerleme ve daha büyük basamaklara doğru ilerleme yapılabileceğini 
göstermemiz doğru olacaktır. Basamak değeri kavramı geliştirildikten son-
ra virgülün tam kısım ve ondalık kısmı ayıran görevli olduğu ve tam kısmın 
sağına konulduğu fikri geliştirilebilir. Kesir ondalık gösterim ilişkisinde öğ-
rencilere belirli bir kural ezberletmek yerine basamak değeri tablolarından, 
yüzlük tablolardan yararlanarak kesir ile ilişkisini keşfettirebiliriz. Burada 
özellikle kesirlerin paydadan paya doğru okunuşunun anlamlandırılması 
ondalık gösterimlere geçişi kolaylaştıracaktır. Öğrencilere ilk öğretimden 
itibaren ondalık gösterimlerin birer kesir olduğu özellikle vurgulanmalıdır 
(Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2018).
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Şekil 9.  Şerit Modelle Ondalık Küçük ve Büyük Parçaların Eldesi (Van de Walle, 
Karp ve Bay-Williams, 2018)

Ayrıca öğrencilere denk kesirlerden yola çıkılarak ondalık gösterimle-
re geçiş de sağlanabilir. Diğer bir yöntem de payı paydaya bölerek kesirden 
ondalık gösterime geçişin sağlanmasıdır. Ancak bu kısımlar daha algorit-
ma tarzında olduğu için öğrenciler kavramsal öğrenmeden ziyade işlemsel 
öğrenme peşinde olmakta ve ezber yapma odaklı olabiliyorlar.  Öğrencilere 
basamak değeri, modeller kullandırılıp kesirlerle ondalık gösterim ilişkisi 
sağlandıktan sonra algoritma basamaklarına geçmek öğrenmeyi daha iyi 
yapılandırabilir (Özçakır, 2019).

Yüzde gösterimi kesirlerin parça bütün ilişkisini esas alarak çoklukla-
rın karşılaştırılmasında kolaylıklar sağlar. Yüzdelerin tanımı kesirlerin alan 
modelleriyle çalışılarak çok rahatlıkla yapılabilir. Öğrenciler için asıl zor-
luk kesir – ondalık gösterim – yüzdelik gösterim arasındaki dönüşümlerde 
yaşanabilmektedir. Bu gösterimler arasındaki ilişkiyi vurgulamak için on 
tabanlı kesir modelleri, denk kesirler çalışmaları faydalı olacaktır. Ayrıca 
ondalık gösterim ve yüzde arasındaki ilişkide yüzde birler basamağının 
altını çizmek öğrencilerin bu dönüşümde kavramı yapılandırmasına yar-
dımcı olacaktır. Ondalık gösterimi yüzdeye dönüştürmek için virgülü iki 
basamak sağa kaydırınız algoritması öğrencilere basamak değeri ve kesir 
ifadeleriyle birlikte verilirse anlamlı ve kavramsal bir yapı oluşturulabilir 
(Sarpkaya Aktaş,2019).

Kesir kavramı, kesirlerin temel kavramları, kesir çeşitleri, kesir model-
lemeleri, ondalık gösterim, yüzde gösterimi ve gösterimler arası dönüşüm-
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lere baktığımızda alanyazında birçok çalışma mevcuttur. Kurt (2006) 6,7 
ve 8. Sınıflarla kesirler konusunda temsil biçimleri arasındaki dönüşümleri 
yapabilme becerilerini incelemiş en sık yapılan yanlışların sayı doğrusu ve 
bileşik kesirleri temsil eden alan modeli dönüşümünde olduğunu belirt-
miştir. 6,7 ve 8’lerde sayı doğrusu modeli içeren maddelerin en zor mad-
deler olarak kabul edildiği ve sınıf seviyesi arttıkça temsil becerisinin de 
arttığı gözlemlenmiştir. Öğrencilerin kesir rakamını iki ayrı tam sayı olarak 
düşünme eğilimlerinin olduğu, öğrencilerin tam sayı doğrusunu bir birim 
olarak ele alıp alan modelindeki gibi temsil ettiği, bileşik kesirlerin tem-
silinde öğretmenlerin daha çok basit kesirlere vurgu yapmasından dolayı 
zorlandıkları gözlemlenmiştir. Öğrencilerin kesirlerin temsili için sembo-
lik dile kullanımının yatkınlığını belirtmiştir. 

Pesen (2008) kesirlerin sayı doğrusu üzerinde gösteriminde öğrenci-
lerin yaşadığı zorluklar ve kavram yanılgılarını gözlemlemiş ve kesirlerin 
sayı doğrusunda gösterimi sırasında öğrencilerin bütünün kaç parçaya ay-
rılacağına karar veremediği, kaç parçasının seçileceği hakkında sorun yaşa-
dığı, 2/4 kesrini belirtirken 2 ve 4 ü ayrı ayrı tam sayı gibi sayı doğrusunda 
gösterdiği yani a/b şeklindeki bir kesri bir bütün olarak algılayamadıkları, 
sayı doğrusunda bütünü eş parçalara ayırırken referans noktaları da dahil 
ettikleri (aralık yerine nokta sayıldığı) görülmüştür. Sayı doğrusunda gös-
terilen kesirleri yazmada ise pay ve paydayı yanlış yazma, bütünün kaç eş 
parçaya ayrıldığına dikkat etmeme, aralık yerine nokta saydığı için pay ve 
paydayı yanlış belirleme özellikle paydayı yazma konusunda daha çok hata 
yaptıkları gözlemlenmiştir.

Divrik ve Pilten (2021) ilkokul 3. Sınıflarla kesirlerde birim kesir, sem-
bolle ifade ve modelle temsil etmeyi incelediği durum çalışmasında öğren-
cilerde birim kesri belirlerken parça bütün ilişkisi kuramama, kesir sayısını 
yazamama, sembolik ve iki boyutlu verilen kesrin okunuşu istendiğinde 
parça bütün ilişkisini belirleyemedikleri, birim kesir ve kesir sayısı arasın-
daki farkı anlamlandıramadıkları görülmüştür.

Tabak, Ahi, Bozdemir ve Sarı’nın (2010) 4 ve 5. Sınıflarla yaptığı kesir-
leri modelleme becerisi çalışması kapsamında basit bir kesrin sayı doğrusu, 
alan modeli ve küme modeli üzerinde gösterme becerilerinde 4. Sınıfların 
yarısı (50 kişide 25 kişi) verilen kesri sayı doğrusu üzerinde gösterebilirken, 
5. Sınıflarda bu oran yüzde 60 (50 kişide 30) kişi olarak görülmüştür. Küme 
modeli üzerinde modellemeyi ise çoğunluğun yapabildiği ancak verilen 
kesri genişletemedikleri görülmüştür. Alan modellemesinde ise 4.sınıfla-
rın alan gösteriminde 5. Sınıfların gerisinde kaldığı ve şeklin değişimine 
göre alan modelinde gösterme becerisinin farklılık gösterdiği görülmüştür. 
Kare, dikdörtgen, üçgen, daire paralelkenar ve dik yamukta alan modeli 
üzerinden eşit bölme becerilerinde ise öğrencilerin üçgen ve özellikle dik 
yamukta eş parçalara bölme becerisinde öğrencilerin büyük çoğunluğunun 
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eş parçalara ayırmak için fikir yürütemediğini görmekteyiz. Öğrencilerin 
3 farklı alan modellemesinde kesir olarak yazabilme becerisinin yüksek 
olduğu ancak sayı doğrusu üzerinde bir kesri yazabilme becerisinin diğer 
modellere göre daha düşük olduğu gözlemlenmiştir.

Baran (2024) öğrencilerin kesirlerde temsiller arasındaki dönüşüm 
yeterliliklerini incelemiş ve 5. ve 6. Sınıf öğrencilerinin temsilde görsel ve 
gerçek yaşam durumlarında yüksek performans sözel ifade sorularında ise 
düşük performans gösterdiği, bu sınıf düzeyindeki öğrencilerin somut mo-
dellerle kesir yapılandırmasını daha iyi yapabildiğini 7 ve 8. Sınıf öğrenci-
lerinin ise daha çok soyut olan manipülatif ve sembolik temsillerde daha iyi 
performans sergilerken yine 5 ve 6. Sınıflardaki gibi sözel kısımlarda zor-
landığını ancak 5 ve 6. sınıflara göre daha iyi bir performans sergilendiğini 
gözlemlemiştir.5 ve 6. Sınıfların sözel durumdan manipülatif duruma 7 ve 
8. Sınıfların ise sözel durumdan gerçek yaşam durumuna geçişte zorlandı-
ğı kaydedilmiştir. Genel olarak öğrencilerin kavramı doğru anlamlandırsa 
dahi dönüşümlerde zorlandıkları görülmüştür.

Biber, Tuna ve Dağdelen’in (2019) çalışmasında 5. Sınıfların kesirlerin 
ve ondalık sayıların birbirine dönüşümünde görülen zorluklar ve yanılgı-
lar incelenmiş öğrencilerin kesirlerden ondalık gösterime geçerken daha 
çok hata yaptıkları görülmüştür. Basit kesirlerin dönüşümünde rahatlıkla 
dönüşüm yapan öğrenciler bileşik ve tam sayılı kesirlerin dönüşümünde 
zorlandıkları gözlemlenmiştir. Öğrencilerin paydası 10’un kuvvetleri olma-
yan kesirleri ondalık gösterime dönüştürürken genişletmeden veya sade-
leştirmeden sonuca ulaşmaya çalışmışlar ve öğrencilerden alınan cevaplara 
göre genişletmenin ve sadeleştirmenin tam anlamlandırılamadığı gözlem-
lenmiştir. Ondalık gösterimden kesre dönüştürürken öğrencilerin tam sayı 
kısmını unuttukları görülmüştür.

Yılmaz ve Yenilmez ‘in (2008) 7 ve 8. Sınıflarda yapmış olduğu ondalık 
sayılar ile ilgili kavram yanılgıları çalışmasında öğrencilerin taralı verilen 
şekillerde kesir ve ondalık kesir yazımında kesir yazımında yanılgısının az 
olduğu ancak ondalık kesir yazımında paydadaki sayının durumuna göre 
(örneğin payda 8 olduğunda) genişletme yapamadıkları dolayısıyla ondalık 
sayıya geçiş yapamadıkları görülmüştür. Yüzde gösteriminden ondalık ke-
sir ve kesre dönüşümde hata yapan öğrencilerin pay ve paydayı karıştırdığı, 
basamak değerlerinde hata yaptığı ve ondalık kesri de kesir gibi yazdığı 
görülmüştür. Ondalık kesirleri okuma ve yazmada virgülü bir ayraç gibi 
düşünüp sayıyı tam sayı gibi okumakta, okurken basamakları karıştırmakta 
olduğu gözlemlenmiştir.

Mumcu (2015) kesirlerle ondalık kesirler arasındaki ilişkinin kurul-
masında ondalık kesirlerde virgülü ayraç gibi gördüklerini, virgülü gör-
mezden gelenlerin olduğunu, dönüşümleri yaparken kesir çizgisi ve virgüle 
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aynı anlamı yüklediklerini, sayı doğrusu üzerinde gösterirken iki sayı ara-
sındaki mesafeyi her durumda 1 olarak kabul ettiklerini ve sayı doğrusun-
da yer alan kesirleri kesir olarak ifade ederken aralık sayısını doğru değer-
lendiremediklerini gözlemlemiştir.

Öğrenme Çıktılarının İncelenmesi
MEB’nin 2024-2025 eğitim öğretim yılı 5.sınıf Matematik ders kitabı 

ve maarif modeli öğrenme çıktılarını incelersek, ders kitabı sayfa 14’te 
‘’Hazır Mıyız?’’ kısmında birim kesirlerden başlanmış ve birim kesirlerin 
karşılaştırılması istenmiştir. Bu karşılaştırmanın sayı doğrusunda mo-
dellenmesi beklenmiştir. 

Şekil 10. Ortaokul 5. Sınıf Ders Kitabı ‘’Hazır Mıyız?’’ Soruları (s. 14) (MEB, 2024).  

Öğrenme çıktılarında öğrencilerin farklı modelleri seçme ve kullan-
ması gerekmekte şeklinde bir beklenti bulunmaktadır. Bu beklentiyi ön 
koşulda da karşılamak için sayı doğrusunun direkt verilmesi yerine, birim 
kesirlerin öğrenciye en uygun çözümle modelleyerek karşılaştırması kulla-
nılabilir. Farklı gruplar ve farklı kişilerden farklı modeller açığa çıkmasını 
sağlayarak, bu modelin kullanım gerekçeleri sorularak öğrencilerde farkın-
dalık oluşturmak amaçlanabilir. Bu şekilde yoruma açık ve değerlendirme 
için rehber olacak çalışmalar kullanılması önemli olacaktır.
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Şekil 11. ‘’Hazır Mıyız?’’ sorularının devamı (MEB, 2024)

Bu kısımda denklik ve denk kesirleri hatırlatmak için alan modeli 
kullanılmıştır. Alan modelleri denklikler için kullanışlı ve kolay anlayışlı 
modellerdir. Denk kesirlerin tanımına bu modellerden sonra değinilmesi 
istenmiştir. Hatırlatma amacıyla yapılan çalışma uygun olsa da, maarif mo-
delinin amacı muhakeme becerisi yüksek, eleştirel düşünen bireyler yetiş-
tirmektir. Öğrencilerin gerekçelendirmesini ve üst düzey düşünmesini sağ-
layan etkinlikler kullanılması önemli olacaktır. Öğrencinin matematiksel 
temsiller kullanması, modellemesi gerekmektedir. Önemli görülen diğer 
bir durum ise kavramsal alt yapının oluşturularak daha sonraki aşamalar-
da denk kesirlerin genişletme ve sadeleştirilmesiyle denk kesir kavramını 
daha rahat oluşturulabilmesini sağlamaktadır. Alıştırmalar ile kavramın 
pekiştirilmesi, aynı zamanda teknoloji destekli araçların kullanılarak hazır 
bulunuşlukları farklı öğrencilerin desteklenmesi sağlanmalıdır. 
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Şekil 12. PhET sitesinden kesirlerle ilgili bir etkinlik (Erişim adresi: https://
phet.colorado.edu/sims/html/fractions-equality/latest/fractions-equality_all.
html?locale=tr )

Örneğin, seviyelere göre denk kesirleri oluşturma oyununda (PhET 
veya farklı sitelerde bulunmaktadır.) farklı temsillerden yararlanarak denk 
kesirleri eşleştirebiliriz. Bu sitede kesirleri sadece daire ya da dikdörtgen 
alan modelinde göstermemekle beraber parçaların eş olması durumunda 
farklı şekillerde de kesirler olduğu hissettirilmektedir. Tabak vd. (2010) 
yaptıkları çalışmada farklı alan modellerinin eş parçalara ayrılmasında öğ-
renci düşünüşlerinin incelemiştir. Öğrenciler bu tarz simülasyonlarla farklı 
şekillerde çalıştıklarında, farklı bütünleri eş parçalara ayırır, bunun zerinde 
denklik kavramını kurarlarsa kesir kavramında hem eş bütünlere ayırma 
hem denklik kavramı için güzel bir yapılandırma oluşturulabilir. Ders ki-
tabı dışında Eğitim Bilişim Ağı’na (EBA) bununla ilgili teknoloji tabanlı 
destek eğitimlere ulaşım sağlanabilir.
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Şekil 13.  Kesir Takımı (MEB, 2024)

Matematik ders kitabı Sayfa 16’daki etkinlikte kesir takımı ve sayı doğ-
rusu arasında birim kesirler tekrarlanarak bileşik kesir ve tam sayılı kesir 
arasındaki gösterim fark ettirilmeye çalışılmıştır. İlişkilendirmenin kesir 
takımı ve sayı doğrusuyla olması kavramın somutlaştırılmasını sağlayabilir. 
Sayı doğrusu ve kesir takımının birlikte gösterilmesi ilişkinin yorumlan-
masını kolay hale getirebilir. Ancak sayı doğrusunun daha üst düzey bir 
model olduğu unutulmamalıdır. Sayı doğrusu üzerinde şekilsel anlamın 
arka plana atılması öğrenmeyi zorlaştırabilir bu yüzden kavramsal ilişkiler-
de kopukluk olmadan sayı doğrusuna geçiş yapmayı düşünebiliriz (Pesen, 
2008). Öğrencilerimiz somuttan soyuta geçiş evresindeler bu yüzden daha 
somut modellerle başlayıp daha üst düzey olan sayı doğrusuna doğru geçiş 
düşünülebilir. Ek olarak bu kısımda sözlü olarak bileşik kesir, tam sayılı 
kesir ve basit kesir kavramını pekiştirecek sezgisel sorular yönlendirilebilir. 
Örneğin “Neden yedi tane dörtte birden yaklaşık iki bütün elde ettik ancak 
on tane on ikide birden bir bütün bile elde edemedik?”(Van De Walle, Karp 
& Bay Williams,2018, sy.295)
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Şekil 14. Ders kitabı sayfa 17, Paylaşım etkinliği (MEB,2024)

Sayfa 17 ‘de Etkinlik 1 incelediğimizde öncelikle paylaşım üzerin-
de giden bir kesir gösterimi ve daha sonra bu kesirlerin iki farklı göste-
rimin öğrenciden istendiğini görmekteyiz. Öncelikle burada kesirlerin 
bölüm paylaşma anlamına değinilmesi önemli görülmüştür. Ancak daha 
sonradan belirtilen kesirin sayı doğrusunda farklı şekillerde gösteriminin 
istenmesi süreç içinde beklenen öğrenme çıktılarıyla tam uyumlu olma-
maktadır. Çünkü süreç içerisinde öğrenciden beklenen öğrenme çıktıları 
öğrencinin daha önceki deneyimlerine dayanarak kesirlerin gösteriminin 
farklı modellerini keşfetmesini sağlamak yerine gösterimlerin sadece sınırlı 
bir şekilde sayı doğrusuyla gösterimi sağlanmaktadır. Ayrıca sayı doğrusu, 
daha üst düzey bir düşünme becerisi gerektirir. Bunun yerine sayı doğrusu 
öncesinde paylaşım etkinliği küme modeliyle daha kolay şekilde somut-
laştırılabilir. Paylaşım etkinlikleri için; küme modelleri kesir öğretiminde 
daha uygun modellerdir. Denk kesirlerin hatırlatmak için de bulunmaz bir 
fırsat olabilir (Horzum,2019). Bunun yerine istenilen kesrin hangi model-
lerle ifade edilebileceğini ve bu modelin neden seçebileceğini gerekçeleriyle 
sınıfta bir tartışma havası oluşturmak beklenen öğrenme çıktısına daha çok 
hizmet eder. Hem modeli seçme ve kullanmayı hem gösterimi yorumlama-
yı hem fikirlerini sağlam temellere dayandırarak ifade etmeyi sağlar, ayrıca 
arkadaşlarıyla iletişimini ve kendini ifade etme becerisini de güçlendirir. 
Ek olarak bu etkinlikten önce kesirlerin farklı anlamlarını ifade eden, his-
settiren bir etkinlik yapılabilir ve bu etkinlikte kesir ifadelerinden hangi 
anlamların çıkarılabileceği çocuklarla tartışılabilir. Bu etkinliği yapmak 
öğrencilerin kesirleri zihninde anlamlandırmasını sağlar ve kesirleri temsil 
ederken kesirin ifade ettiği anlamın yapısına uygun gösterimin seçilmesin-
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de temel unsur olarak rol oynar. Bu şekilde bir etkinliğe Baykul’un (2009) 
Ortaokulda Matematik Eğitimi kitabında rastlamaktayız.

Şekil 15.  Etkinlik örneği (Baykul, 2009)

Şekil 16. Oyunlarla Öğreniyorum Etkinliği (MEB, 2024)
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Etkinlik 2 için incelediğimizde tam sayılı kesir ve bileşik sayılı kesir 
gösteriminin karşılaştırılması ve hangisinin kullanılmasının daha avantaj-
lı olacağının yorumlanması istenmiştir. Ancak sorunun anlaşılır olmadığı 
düşünülmüştür. Öğrenciler tabloyu anlaşılır bulmayabilir. Ayrıca kesirle-
ri tam ve bileşik kesir olarak modellemenin karşılaştırılması yerine farklı 
modellerin karşılaştırılması ve bu modeli öğrencinin seçmesinden yana-
yım öğrenci bu şekilde analiz ve yorumlama becerisi geliştiremeyebilir ve 
verilen süreç öğrenme çıktıları ile uyum sağlanmayabilir. Eğer tam sayılı ve 
bileşik kesir modellemesini karşılaştırmak istersek pay ve payda arasındaki 
ilişkiye dikkat çekebiliriz. Sayı doğrusu ve bölge modelleri tam sayılı ve bi-
leşik kesirin birbirine dönüşümlerini anlamada önemli bir rol oynar (Hor-
zum, 2019). Öğrencilere bu şekilde anlaşılması zor etkinlikler yöneltmek 
yerine, aşağıdaki örnek kullanılabilir:

‘’Ela’nın elinde bulunan 2 adet üçgen peynir kutusu ve bu peynir kutu-
larının içinde 8 ‘er dilim üçgen peynir vardır. Ela ilk gün 1. Kutunun 3 dilim 
peynirini yemiştir. Geriye kalan peynirin ilk duruma göre ifadesi nedir? Fark-
lı şekilde nasıl gösterebilir? Hangi model sizin için kullanışlı olmaktadır?’’ 
(Ertekin ve Ünlü, 2019)

Şekil 17. Üçgen Peynir Örneği (Ertekin ve Ünlü, 2019)

Sayfa 23’te ondalık gösterimlerin tanımı yapılmıştır. Tanımda onda-
lık kısımlarının okunuşlarını basmak sayısı belirler kuralını öğrencilere 
bu şekilde vermek yerine basamaklar ve basamak değerleri verilmesi de 
uygun bir yöntem olabilir. Ayrıca öğrencilerin virgülü, sayıların okunuş-
larını basamak değerleriyle anlamlandırmaları ezbere öğrenmeden ziyade 
kavramsal öğrenmenin temelini oluşturabilir. Mumcu (2015), Yılmaz ve 
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Yenilmez’in (2008) çalışmalarını incelediğimizde, öğrenciler virgülü ayraç 
gibi görme, sayıyı tam sayı gibi okuma vb. kavram yanılgılarına sahip olabi-
lirler. Ayrıca kuraldan sonra verilen örnekte günlük yaşamdan para örneği 
kullanılmıştır. Ancak bu örneği kullanırken öğretmenlerin bilinçli olması 
gerekir çünkü para ile yapılan işlemler belli bir basamağa kadar sınırlıdır. 
Örneğin binde birler basamağını öğrenci ileride anlamlandırmakta zorluk 
çekebilir.

Genel olarak bu kısımla ilgili çalışmaları incelediğimizde sayfa 24, 25, 
28 ve 29’da kesirlerin farklı gösterimlerine ilişkin ondalık gösterimler ve 
yüzdelik gösterimler için alıştırma düzeyleri kavramsal sorulara yer veril-
miştir. Bu sorular bilgi ve hatırlama düzeyinde kalmakta olup üst düzey 
düşünceyi geliştirme odaklı olmayabilir. Ayrıca süreç içinde beklenen öğ-
renme çıktılarının yorumları bu etkinliklerle yapılamayabilir. Ancak alan 
modelleri üzerinden gidilmesi ondalık gösterim – kesir gösterimi daha 
sonra da yüzdelik gösterime geçiş için uygun bir alt yapı oluşturabilir iyi 
düşünülmüş olduğunu söyleyebiliriz. Sayfa 28 de yüzdelik gösterimlerle 
ilgili bilgi verilmeden önce kesir ondalık gösterim ve yüzde ilişkisi alan 
modeli üzerinden öğrencilere keşfettirilmesi gereklidir. Öğrencinin bu ya-
pılandırmaya kendisinin yapması ilişkiyi kendisinin kurması öğrenmenin 
daha kalıcı olmasını sağlar. Kuralın verilmesinden sonra öğrencilere kesir- 
ondalık gösterim- yüzdelik gösterim arasındaki geçişin sağlanması için bir 
alıştırma verildiğini görmekteyiz. Öğrencilerin bu dönüşümlerde zorlan-
dığını düşünürsek, önce yüzlük kart modellerinin verilmesi dönüşümlerin 
anlaşılması için daha uygun olabilir (Sarpkaya Aktaş, 2019). Sayfa 29 ‘da 
kesirleri çözümleyerek yüzdelik ve ondalık gösterime geçiş yapılmıştır. Bu 
gösterim gayet uygun olabilir ancak öncesinde basamak değeri vurgusunun 
yapılmamış olması öğrencilerde anlam karmaşası yaratabilir.

Sayfa 30, 31, 32 ve 33‘te temsiller arası geçiş için alıştırmalar verilmiş-
tir. Burada gözde çarpan kısım, hangi temsillerin kullanılacağının belir-
tilmesidir. Öğrenme çıktısı içinde öğrencinin hangi modeli kullanacağını 
kendisinin seçmesini, yorumlamasını ve eleştirel düşünüp karar vermesini 
beklenir. Ancak ders kitabında temsilde hangi modelin kullanılacağının 
verilmesi bu karar öğrencinin kendi zihin şemasında çözmesini engelle-
yebilir. Öğrenci uygun olan modeli kendi seçmeli, çevresi ile tartışmalı ve 
öğrenmelerini akranlarıyla desteklerse öğrenme çıktılarına daha uygun bir 
öğrenme ortamı yaratılabilir.

Sayılar ve nicelikler temasının ilk çıktısı olan MAT 5.1.3 öğrenme çık-
tılarının ders kitabı ile incelenmesine genel olarak bakıldığında, istenen öğ-
renme çıktılarında öğrencinin keşfetmesi, yorumlaması, çıkarım oluştur-
ması odaklı olduğu görülmektedir. Öğrenci istendiği gibi temsili oluştursa 
da; istenen çıkarımlar için uygun bir öğrenme ortamı, bir yapılandırma ol-
madığı ve daha çok bilişsel basamakların ilk seviyelerinde kaldığı söylene-
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bilir. Temsiller biraz daha fazla çeşitlendirilebilir, grup çalışmaları üzerine 
odaklanarak matematiksel dilin kullanılması desteklenebilir. 

Sayılar ve nicelikler temasının ikinci öğrenme çıktısı olan MAT 5.1.4 
öğrenme çıktıları ise aşağıda ifade edilmiştir.

Şekil 18.  MAT 5.1.4 öğrenme çıktıları (MEB, 2024)

Bu öğrenme çıktılarına bağlı olarak öğrencilerin varsayımlardan ula-
şacağı genellemeler ise şu şekildedir:

Şekil 19. MAT 5.1.4 öğrenme çıktısı kapsamında ulaşılması istenen genellemeler



Matematik Eğitiminde Güncel Yaklaşımlar 25

MAT.5.1.4 öğrenme çıktılarına bakıldığında; kesirlerde karşılaştırma 
ve öğrencilerin kesirlerle karşılaştırma yapması, varsayımlar oluşturması, 
genellemelere ulaşması, karşılaştırmaların sembollerle temsili beklenmek-
tedir. Millî Eğitim Bakanlığı’nın yayınladığı 2013 matematik öğretim prog-
ramında kesirlerle karşılaştırma stratejileri olarak bütüne olan yakınlık, 
yarımdan büyüklüğüne, küçüklüğüne göre karşılaştırma, yarıma yakınlık, 
birim kesirleri karşılaştırma ve payda eşitleme stratejileri kullanılabilirken 
2018 öğretim programında bu stratejilere denk kesirlerin kullanılması ve 
öğrencilerin kendi stratejilerini oluşturması beklendiğinin eklendiği görül-
müştür. 2024 yılında yayınlanan Maarif Modeli Matematik Öğretim Prog-
ramında ise kesirlerde karşılaştırmanın ve diğer gösterimlerde karşılaştır-
ma ile ilgili genellemelere öğrencilerin ulaşılması beklenmiş stratejiler ha-
zır olarak programda belirtilmemiştir (MEB, 2013; MEB, 2018; MEB, 2024; 
Söğüt ve Yazgan, 2018).

Öğrencilerin kesirlerin karşılaştırılması anlamlandırması gereken kav-
ram büyüklük küçüklük kavramıdır. İki birim kesirden paydası büyük olan 
daha çok parçaya ayrılacağı için bir parçaya düşen miktar, alan daha küçük-
tür. Kesir kavramının öğretilmesinde kuralların dikte edilip örnek çözül-
mesi yerine birim kesir – kesir sayısı ve parça bütün ilişkisi üzerinden iler-
lemek öğrencilerin kesirlerde karşılaştırma yapmasına temel oluşturacak 
ve öğrencilerin anlamlandırmasını kolaylaştıracaktır (Baykul, 2020). Kesir-
lerde karşılaştırma öncesinde öğrencilerin bütün kavramını içselleştirme-
leri; karşılaştırma, sıralama ve işlemlerde aynı boyuttaki bütünler üzerinde 
çalıştıklarının bilincinde olmaları gerekmektedir. Aynı boyuttaki bütünler 
üzerinde çalışmanın öneminin fark edilmemesi kesirlerde büyüklük – kü-
çüklük ilişkisini belirlerken sezgisel düşünmenin yanlış yönlenmesine, al-
goritmaların, genellemelerin anlaşılamamasına ve ezbere öğrenmeye yol 
açabilir. Kesirlerle ilgili öğrencilere belli algoritmaları ezberletmek yerine 
öğrencilerde büyüklük-küçüklük algısı, tahmin ve kendi stratejilerini oluş-
turma yollarını denemek önemlidir. Bu şekilde öğrencilerde kesirlerle ilgili 
sayı duyusu hissi geliştirilebilir ve kavramsal öğrenmenin ilk adımı atılabi-
lir (Horzum,2019). Kesirlerde karşılaştırmada göreceli büyüklük kavramı 
çok önemlidir. Büyüklükler üzerine düşünmede ilk adımı sağlar. 
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Şekil 20. Kesirlerde karşılaştırma için göreceli büyüklüğü, sayı duyusunu 
geliştirebilecek etkinlikler (Van de Walle, Karp ve Bay – Williams, 2018)

Öğrencilerin bu kesirleri algoritma kullanmadan sayı duyusu ve akıl 
yürütmeyle karşılaştırmaları istenilebilir. Buna örnek olarak, paydası eşit 
kesirlerin karşılaştırması için aynı büyüklüğe sahip bütünler eş ve eşit sayı-
da parçalara ayrılmış ancak birinde daha fazla parça alınmış B ve G örneği 
verilebilir. Bunu alan modelleriyle somutlaştırarak; Geogebra veya Mathi-
gon gibi dinamik yazılımlarda göstererek somutlaştırabiliriz. A, D ve H ‘de 
ise az önceki durumdan farklı olarak eş parça alınmış ama eş bütünlerin 
parçalanma sayısı farklı olduğu için ayrılan parçaların büyüklüğü de fark-
lıdır. Bu, birim kesirlerden temellendirerek görülebilir. Bütün, yarıma göre 
yorum yapılabilir. Örneğin A şıkkında bir şekil çizecek olursak 4/5 ‘in ya-
rımdan fazla yer kapladığını bütüne yakın olduğu, 4/9 ‘un ise yarımdan 
daha az yer kapladığı görülebilir. Veya D şıkkındaki gibi bir kesrin birden 
büyük diğer kesrin birden küçük olması gibi bir durumda 1 referans alına-
rak karar verebiliriz. Pay ve paydaları farklı ancak bütüne bir birim yakın 
kesirlerde kalan kısmın büyüklüğüne bakarak karar verebiliriz. Öğrenci bu 
stratejilerden birini hatta bilişsel düzeyi daha iyiyse birkaçını kullanarak 
karar verebilir. Bu stratejileri seçerken kesir çiftlerimiz adım adım belli bir 
düzende seçilerek verilirse daha iyi bir öğrenme ortamı oluşturur ve öğren-
meyi olumlu yönde destekleyebiliriz (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 
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2018). Alanyazındaki farklı kaynaklardan referans noktalarının strateji ola-
rak kullanımına bakarsak referans noktalarının seçiminde üç farklı seçim 
yapılabilir. Bunlardan ilki yarım ve çeyrek gibi en çok karşılaştığımız ve 
en çok kullandığımız kesirleri referans noktası olarak kullanmak (Van de 
Walle, Karp ve Bay – Williams, 2018), karşılaştırılan kesirleri bütüne ta-
mamlayan kesirleri incelemek (Petit, Laird ve Marsden, 2010) ve son olarak 
kesirlerin içindeki bütünü incelemektir (Whitacre & Nickerson, 2016).

Kesirlerle karşılaştırma ve sıralama yapmak için öncelikle bilinen ve 
daha basit kesirlerden başlamamız gerekir. Örneğin önce birim kesirlerin 
karşılaştırılması, daha sonra basit kesirlerin karşılaştırılması daha sonra bi-
leşik ve tam sayılı kesirlerin karşılaştırılması gibi. Bu sıra için birim kesir-
lerin karşılaştırılması, paydaları eşit kesirlerin karşılaştırılması, payları eşit 
olan kesirlerin karşılaştırılması, pay ve paydaları eşit olmayan kesirlerin 
karşılaştırılması izlenebilir. Ancak karşılaştırmada esas olanın aynı büyük-
lükteki bütünler üzerinden parça – bütün esaslı olduğu unutulmamalıdır. 
(Horzum,2019)

Şekil 21. Kesirlerin karşılaştırılması (Ertekin ve Ünlü, 2019)

Kesirleri karşılaştırırken ilk öğrenilen kavram birim kesirlerin karşı-
laştırılması olmaktadır. Öğrencilerin doğal sayı ve tam sayılardan kalma 
bir inancı olarak öğrenciler paydası büyük olan birim kesrin daha büyük 
olduğunu düşünmektedirler. Böyle bir düşünceyi somut bir şekilde alan 
modelleri ve dinamik yazılımlarla öğrenciye göstererek düşünmesini ve çı-
karım yapmasını sağlayabiliriz. Aynı zamanda burada eş büyüklükteki bü-
tün kavramı da çok önemlidir. Öğrencilere birim olsa dahi eş büyüklükte 
bütün olmadığında karşılaştıramayacağımızla ilgili eş olmayan iki bütün 
üzerinden birer parça alarak modellemesini de vererek düşünmesini ve 
fikir yürütmesine yardımcı olabiliriz. Ayrıca sadece alan modelleri değil 
sayı doğrusu gibi daha üstbilişsel modelleri kullanarak da öğrencinin farklı 
temsiller üzerinden kesirleri karşılaştırmasını sağlayabilir, fikirlerini güç-
lendirebiliriz (Horzum, 2019).
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Şekil 22. Birim kesirlerin karşılaştırılması (Horzum, 2019)

Payları eşit olan kesirleri anlatırken birim kesirlerden yararlanabiliriz. 
Eş bütünlerden alınan parçaların birinin farklı boyutta olduğu modeller-
le vurgulanabilir. Paydaları eşit olan kesirlerde bütünün eş parça sayısı ve 
parçaların boyutu aynıdır. Alınan miktarın farklı olduğu alan, sayı doğrusu 
modelleriyle gösterilebilir. Pay ve paydaları farklı olan kesirlerde ise refe-
rans noktası belirleme 0,1/2,1’e yakınlık uzaklık stratejisi kullanılabileceği 
gibi okullarımızda da en fazla kullanılan yöntem olan kesirlerin denkliği 
kavramından yararlanarak eş bütünler haline getirme kullanılabilir. Bu 
yöntem kullanılırken paydaları eşitle, içler dışlar çarpı yap gibi işlemsel kav-
rama üzerinden değil de kesirlerin denkliği ve eş bütün oluşturma üzerine 
kavramsal anlama şeklinde pay ve paydası eşit olmayan kesirlerde karşılaş-
tırma yapılandırılabilir. Denk kesirler oluştururken de iki duruma dikkat 
edilmelidir. Bunlar; paydası diğerinin katı olan durum ve paydası diğeri-
nin katı olmayan durumdur. Denklikten yararlanmak için sadeleştirme ve 
genişletmenin rahatlıkla yapılabildiği pay veya paydası diğerinin katı olan 
durumlardan başlamak gerekir. Paydaların ilişkisiz olduğu durumlarda ise 
ortak-eş sayıda eş büyüklükte parçalara ayrılan bir bütün oluşturma ge-
reksinimi hissettirilebilir. Bunun içinde daha bilinen kesirlerden başlamak 
daha uygun olacaktır. Örneğin ¼ kesri ile  kesrini ortak payda oluştura-
rak öğrencilerin karşılaştırmasını isteyebiliriz. Bu karşılaştırma yapılırken 
kesir şeritleri kullanımı öğrencilerin zihinlerindeki yapının daha kolay ge-
nişletilmesini sağlayabilir. ‘’Bu karşılaştırmayı yapabilmek için şeritleri kaç 
parçaya bölebiliriz?’’, ‘’Bölünmesi gereken eş parça sayılarından en küçüğü 
ne olabilir?’’, ‘’Sayı doğrusunda nasıl gösterebiliriz?’’ soruları öğrencilere 
rehber olma amacıyla kullanılabilir. 

Öğrenciler, kesirlerde karşılaştırmada yaparken; iki kesirden rakam-
ları büyük olan kesrin diğer kesirden daha büyük olduğunu düşünebilir. 
Bu düşünce öğrencinin tam sayılardaki tam sayının temsil ettiği miktar 
sayının büyüklüğü ile aynı oranda artar ya da azalır düşüncesinin aşırı ge-
nelleme yaparak kesirlere uygulanmasıyla açığa çıkabilir. Bu yanılgı için eş 
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değerli kesirler olan denk kesirlerin somut gösteriminden yararlanılabilir. 
Ondalık gösterimlerde sıralama ve karşılaştırma için öğrencilerin kesir, 
kesir-ondalık gösterim arasındaki ilişki, ondalık gösterimde basamak de-
ğerleri, kesirlerde karşılaştırma ve sıralama kavramlarının iyi yapılanmış 
olması amaçlanır. Ondalık gösterimlerin öğretimi sırasında okunuşlarının 
vurgulanması, kesirlerle ilişkisinden faydalanılması, kesirlerdeki büyüklük 
küçüklük kavramından ondalık gösterimleri inşa etmeleri sağlanabilir. Ön-
celikle öğrencilerin bildiği kesirlerden yararlanılıp sayı doğrusu üzerinde 
büyüklük-küçüklük tartışmaları yürütülebilir (Özçakır, 2019). Ondalık 
gösterimlerin karşılaştırılmasında öğretim için aşağıdaki adımlar izlenebi-
lir (Baykul, 2020).

Şekil 23. Ondalık gösterimlerin karşılaştırılmasının öğretiminde izlenebilecek bir 
yol (Baykul, 2020)

Ondalık gösterimlerde sıralama ve karşılaştırma yaparken öğrenciler 
uzun olan sayının daha büyük olduğunu veya basamak sayısı çoğaldıkça 
sayının daha çok küçüldüğünü düşünebilirler. Bu kavram yanılgısı öğren-
cilerin basamak değeri kavramının ondalık gösterimde anlamlandırırken 
yanlış ya da eksik kavranması sonucunda oluşabilir. Öğrencilerin ondalık 
işaretini unutarak basamak değerinin farkına varmadan düşündükleri gö-
rülmüştür (Özçakır,2019). Öğrencilerin ondalık gösterimin paydası 10 ve 
10’un kuvvetleri olan kesirlerin farklı bir temsili olduğunu anlayamamasın-
dan dolayı öğrencilere 2,62 ve 2,621 ondalık gösterimlerini karşılaştırması-
nı istediğimizde öğrencinin iki sayıyı kıyaslamak için 2,62 sayısında binde 
birler basamağına 0 eklemesi gerektiğini ve neden 0 eklediğini anlaması 
sorun olabiliyor (Arslan ve Ubuz,2009).

Kesirler, ondalık gösterim ve yüzdelerin karşılaştırılmasıyla ilgili alan-
yazındaki çalışmalara baktığımızda  Söğüt ve Yazgan (2018) öğrencilerin 
kesirleri karşılaştırırken kullandığı referans noktaları stratejisiyle ilgili 7. 
Sınıflarla yaptığı çalışmasında kesirlerin karşılaştırılmasında pay ve payda 
arasındaki farkın aynı olduğu durumlarda öğrencilerin ezbere çözüm ya-
parak payı büyük olanın daha büyük bir kesir olduğu düşüncesi gösterdi-
ğine, kesirleri karşılaştırmada genel olarak payda eşitleme, şekil çizme, sayı 
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doğrusu çizme, ondalık gösterime dönüştürme stratejilerini gösterdiğine  
ancak referans noktası kullanma stratejisi kullanmadığı sonucuna ulaşmış-
lardır. Behr ve diğerleri (1984) çalışmalarında kesirlerin karşılaştırılması 
için sadece payın kullanımı, sadece paydanın kullanımı, referans noktası 
kullanımı, manipülatif kullanımı, tam sayı basamakları stratejilerinin kul-
lanılabileceğini belirtmişlerdir (Behr ve diğerleri, 1984). Bray ve Sanchez 
(2010) öğrencilerin payda eşitleme stratejisini kavramada sorun olduğunu 
ve nadiren anladıklarını mantıksal strateji kullanımının ise kesirleri karşı-
laştırma becerilerin yapılanmasında daha sonra da rasyonel sayıların öğ-
renmesinde olumlu katkı sağlayacağını gözlemlemiştir (Bray ve Sanchez, 
2010).

Kılıç ve Özdaş (2010) 9 5. Sınıf öğrencisiyle yaptığı durum çalışmasın-
da karşılaştırma yapmayı gerektiren problemlerde öğrencilerin kullandığı 
temsilleri klinik görüşmeyle incelemişlerdir. Kullandıkları problemlerde 
paydaları eşit, birbirine denk kesirler ve birim kesirleri karşılaştırmalarını 
istemişlerdir. Öğrencilerin çözümde problemi anlamada kendince yorum-
lamaya yöneldikleri problemi kendi cümleleriyle ifade ettikleri, çözüm ya-
parken konuşma diliyle ifade ettiklerini alan modeli ve şekiller kullandık-
larını görmüşlerdir.

Kesirlerde karşılaştırma ve kesirlerin farklı gösterimlerin karşılaştırıl-
ması ile ilgili olarak öğretim ve alanyazındaki çalışmaları inceledik şimdi 
Millî Eğitim Bakanlığının 2024-2025 eğitim öğretim yılı 5.sınıf Matematik 
dersi için öğrencilere dağıtılan ders kitabı ve maarif modelinin öğrenme 
çıktılarında ders kitabında uygulanışını inceleyelim.
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Şekil 24. Matematik Ders Kitabı “Başlayalım ” Etkinliği (MEB, 2024)

Sayfa 34 ‘te kesirlerin karşılaştırılmasına 0, 1/2 ve 1’e yakınlığıyla 
başlanmış. Kesirlerin karşılaştırılması için öğrencinin bütün, birim ke-
sir ve kesir sayısı kavramlarının farkında olması gerekir (Horzum, 2019). 
Bu yüzden 0,1/2 ve 1 kesirlerin bütünle ilişkisini görmek için doğru bir 
yol olarak düşünülebilir ancak verilen akvaryum bağlamı bu ilişkinin öğ-
rencide anlamlandırılmasına engel olabilir. Ayrıca öğrencinin üç boyutta 
düşünmesi öğrenciyi karşılaştırma ve göreceli büyüklük kavramlarından 
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uzaklaştırarak bilişsel bir yük getirebilir, odaklanılması gereken kavram-
dan uzaklaştırabilir. Referans noktası bakıldığında kesirlerle karşılaştırmak 
ve sayı hissini geliştirmek için iyi bir başlangıç olarak düşünülebilir çünkü 
bünyesinde yarım-çeyrek kavramlarına göre karşılaştırma, içerdiği bütün 
miktarına göre karşılaştırma ve bütüne tamamlayan sayıları karşılaştırmayı 
içerir (Söğüt ve Yazgan, 2018). Burada da referans noktasının 0, yarım ve 
bütünle ilişkisi kurulmak istenmiş. Ancak verilen etkinlikte akvaryumun 
üzerinde kesir işaretlemesi ve bunun içindeki su ile ilişkilendirilmesi öğ-
rencinin günlük hayatında sürekli gördüğü ya da daha geniş düşünürsek 
tüm öğrencilerin bilgilerini geliştirip bir problem çözücü olarak yetişme-
sini sağlayacak bir problem durumu olmayabilir. Gerçek dünyayla nasıl 
ilişkilendirebilir, öğrencinin zihninde kavramın yapılandırmasını nasıl 
sağlayabiliriz? Öğrenme çıktılarında öğrencinin kesirlerin karşılaştırılma-
sında varsayımda bulunmasını istiyor. Varsayım için birden çok çözüm 
yolu öğrenciye sunulabilmeli ki öğrenci bu seçeneklerin arasından kendi 
hipotezini kursun ve deneyimlesin. Yani soru maarif modelinin kendi öğ-
renme çıktılarıyla da çelişkiye düşebilir. Öğrenciye paylaşım merkezli bir 
soru sorulabilir bu paylaşım TÜİK’ten alınan verilerle olabilir. Örneğin 
Türkiye’nin ithalat ve ihracat değerleri incelenebilir. İhraç edilen ve ithal 
alınan ürünlerin diğer ürünlere göre karşılaştırması istenebilir ve bu kesir 
dilimini azaltmak / artırmak için planlamalar yapan bir planlayıcı – eko-
nomist rolü verilebilir. Hangi planlamalar yapılırsa ithalatımızı artırabilir, 
ihracatımızı azaltabiliriz? Bunun için sadece dış ticaret yeterli mi Türki-
ye’nin coğrafyasını kullanırsak bu değerler nasıl değişir gibi sorularla hem 
kesir – bütün ilişkisini yakalayarak karşılaştırabilir hem de Türkiye ile ilgili 
güncel durumlar hakkında geleceğin yöneticilerinden planlayıcılarından 
fikir alabilir ve problem çözme becerisini geliştirebiliriz. Bu şekilde öğrenci 
varsayım oluşturur, genellemeler yapar grafikler üzerinde kesirleri temsil-
lerle ilişkilendirir ve varsayımını gerekçeleriyle açıklayabilir. 
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Şekil 25.  Matematik Ders Kitabı Anket Çalışması Etkinliği (MEB,2024)

Sayfa 35 ‘te verilen anket çalışmasına baktığımızda ‘’Anket bağlamında 
nasıl bir parça bütün ilişkisiyle başlayabiliriz?’’ sorusunu kendimize sor-
mamız lazım. Çünkü tabloda spor dalı ve öğrenci sayısı için bir parça bü-
tün ilişkisi kurulamayabilir. Sayılarını karşılaştırmak için kullanılsa dahi 
ki bu da oran kavramına daha çok uyar kesirler manasından öğrencileri 
uzaklaştırabilir. Kesirlerle karşılaştırmaya başlarken bu şekilde bir bağlam 
kullanmak yerine kesirlerle ilgili sayı duyusunu güçlendirecek sanal mani-
pülatif ve alan temsillerine dayalı bağlamları bulunan (örneğin pizza dilimi 
paylaşımı gibi ya da daha güncel bir sorun olan Türkiye’de tarımsal üre-
timin dağılımının kesirsel ifadesi verilebilir) örnekler verilebilir. Örneğin 
öğrencilerde hem parça bütün ilişkisini güçlendirecek hem de birim kesir-
lerle karşılaştırmayla temel atılacak beyin fırtınası destekli şöyle bir etkinlik 
kullanılabilir:
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Şekil 26. Etkinlik örneği (Baykul, 2009)

Şekil 27. Ders kitabı sayfa 39, 2. Örnek (MEB, 2024)
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Sayfa 39 ‘da çiftlik bağlamından yola çıkılmış. Ancak sorun şu ki çoğu 
öğrenci şehirde yaşamakta ve çiftlik hayatıyla arası yok seviyede. Ayrıca 
hayvancılık yapan herhangi bir vatandaşımızın hayvanları renklerine göre 
değil de verimine göre önem verdiğini biliyoruz. Dolayısıyla bu bağlamın 
öğrenciler için pek ilgi çekici bir bağlam olmadığını söyleyebiliriz. Ayrıca 
yine öğrenciyi varsayıma yönlendiren, temsil becerisini kullanabileceği, ge-
nelleme yapabileceği sorular bulunmamakta. Bu sorular ancak uygulama 
düzeyine çıkarmaktadır öğrenciyi. Yukarıdaki etkinlikte de belirttiğim gibi 
öğrencinin günlük hayatta kullanabileceği, haberlerde duyabileceği ayrıca 
ulusal ve küresel düzeyde de sorunlarla ilgilenip problem çözücü olarak ye-
tişebileceği modelleme etkinlikleri şeklinde etkinliklerle çalışılırsa istenen 
öğrenme çıktılarına ulaşabilir.

Diğer örneklerde de görüldüğü üzere pay ve paydaların eşit olduğu 
durumlarda örneklere odaklanılmış. Bu sorularda evet az da olsa öğrenci 
varsayım yapabilir. Ancak karşılaştırmaların daha çok görsellikle yani alan 
modelleriyle, sayı doğrularıyla donatılabilir. 

Şekil 28. PhET sitesinden denk kesirlerle ilgili bir örnek (https://phet.colorado.
edu/sims/html/fractions-equality/latest/fractions-equality_all.html?locale=tr )
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Yukarıda denk kesirler için verilen PhET uygulamasından bir örnek 
görüyoruz. Bu uygulamada farklı şekillerde bütünlerde var. Bu uygulama-
nın benzeri kesirleri karşılaştırmak için de kullanılabilir. Yani öğrenci ne 
kadar çok farklı temsili zihninde anlamlandırırsa kavramı yapılandırması 
o kadar iyi olur.

Şekil 29. Matematik Ders Kitabı Örnek 3 (MEB, 2024)

Sayfa 41 de ondalık gösterimlerin sayı doğrusunda gösterimi ile ilgili 
çalışma verilmiş. Bu çalışma öncesinde öğrenciye iki ondalık sayı arasında 
kalan ondalık sayıları gösteren şu şekilde bir örnek verilebilir. 
Şekil 29. Ondalık gösterimde ardışık birimlerin bölünmesi örneği (Hız Yayınları, 
2024)
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Ondalık gösterimlerde öğretime başlarken doğal sayılardaki basamak 
değeri kavramını temel alarak ondalık basamak değerlerini geliştirmek 
öğrencilerin zihninde anlamlandırması açısından iyi olacağından iki ba-
samak arasındaki “10’ a 1 ilişkisi” ondalık basamakların kavranmasında-
ki ilk adım olduğundan ilk kısımda bahsetmiştik. Hem geçmişte ondalık 
gösterimlerin anlamlandırılması hem de ondalık gösterimde basamak de-
ğerleri ile ilgili yapılan hatalar ondalık gösterimde sıralamada da yanlışlar 
doğurabilir. Ondalık gösterimlerle ilgili çok fazla yapılan kavram yanılgısı 
olan basamak sayısı fazla olan ondalık gösterim diğer gösterimden büyük-
tür ifadesini engelleyebilir ayrıca onda bir ifadesi ve yüzde bir ifadesi ara-
sındaki ilişkiyi açıkça görmesini sağlayabiliriz (Van de Walle, Karp ve Bay 
– Williams, 2018). Bu örneklerden sonra sayfa 41 de bulunan sayı doğrusu 
etkinliği öğrencilerin zihninde tam anlamıyla anlam kazanabilir.

Sayfa 43 ve 44 ‘te yüzdelik gösterimlerin karşılaştırılması verilmiş. Yüz-
delik gösterimler kesir- ondalık – gösterim ve yüzdelik gösterim arasındaki 
ilişki anlamlandırılırsa yüzdelerle karşılaştırma öğrencilere basit gelebilir.

Şekil 30. Matematik Ders Kitabı Örnek 6 (MEB, 2024)
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Sayfa 45 ‘te verilen örneklerde farklı temsillerin birlikte karşılaştırıl-
ması verilmiş. Bu kavrama düzeyinde bir alıştırmadır. Ayrıca bundan önce 
kesirler kendi aralarında, ondalık gösterimler kendi aralarında ve yüzdeler 
kendi aralarında karşılaştırılmış. Bu çalışma öncesi 3 farklı gösterime de 
hitap eden daha yapılandırıcı bir etkinlik verilip öğrencilerin gruplar ha-
linde hangi gösterimi seçtiği tartışılabilirdi böylece öğrenciler farklı göste-
rimler için varsayımda bulunup kendi seçimlerini yapabilirler ve grup içi 
ve guruplar arası tartışma yapılarak gerekçelerini savunabilirler iletişim ve 
dili kullanma becerilerini geliştirebilirler. Bu şekilde öğrenme çıktılarına 
uygun bir öğrenme ortamı yapılandırılabilir. Bu şekilde bir örnek bu alış-
tırmalardan sonra daha basit şekliyle sayfa 47 ve 48’de verilmiş.

Sayfa 46 ‘da verilen örnek 7 ‘de tanılayıcı dallanmış ağaç kullanılarak 
yüzdeler ve yüzdeler içine harmanlanarak ondalık gösterim verilmiş. Tanı-
layıcı dallanmış ağaç süreç değerlendirmeye uygun bir değerlendirme aracı 
olduğu için kullanımı gayet başarılı olabilir. Sayfa 52 ‘de başlayan ölçme ve 
değerlendirme sorularına baktığımızda ise özellikle 3,4 ve 5. Soruların ve-
rilen kavramların daha üst düzey düşünülerek yapılandırılmasını sağlayan, 
analiz etmeyi gerektiren sorulara yer verilmiş. 

Genel olarak bakıldığında ise ders kitabındaki örneklerin öğrenme 
çıktılarıyla uyumunun çok fazla olmadığını verilen soruların bağlamsal 
olarak öğrencilerin ilgi düzeyinde olmadığını, örneklerin varsayımda bu-
lunma ve çıkarım yapmadan çok alıştırma, bilgi ve kavrama düzeyli sorular 
olduğunu görmekteyiz. Öğrenme çıktılarıyla anlamlı bir öğrenme ortamı 
yaratmak için öğrencilerin günlük hayatta aşina oldukları bağlamlar, Tür-
kiye ve dünyadaki güncel sorunlar, farkındalık yaratacak bağlamlar kulla-
nılarak matematiksel modelleme tarzı etkinlikler öğrenme çıktılarına daha 
hitap edecek ve öğrencilerden istenen becerilerin geliştirilmesi sağlanacak-
tır. Ayrıca öğrencilerin temsil gücünü geliştirecek olabildiğince donanım 
temin edilebilir, bilişim odalarından destekler alınarak teknolojik yazılım-
lar üzerinde konular tartışılabilir. 



Matematik Eğitiminde Güncel Yaklaşımlar 39

KAYNAKLAR
Baran, B. (2024).  Ortaokul öğrencilerinin kesirlerde temsiller arası dönüşüm 

yapabilme yeterlik düzeylerinin incelenmesi. Master’s thesis, Kırşehir Ahi 
Evran Üniversitesi-Fen Bilimleri Enstitüsü, Kırşehir

Baykul, Y. (2009). Ortaokulda matematik öğretimi. Ankara, Pegem Akademi.

Behr, M. J., Wachsmuth, I., Post, T. R., & Lesh, R. (1984). Order and equivalence 
of rational numbers: A clinical teaching experiment. Journal for research 
in mathematics education, 15(5), 323-341.

Biber, A. Ç., Tuna, A., Dağdelen, İ. (2019). Kesirleri ondalık sayılara 
dönüştürmede öğrencilerin yaşadıkları zorluklar. The Journal of 
International Educational Sciences, 6(19), 01-15. http://dx.doi.org/10.16991/
INESJOURNAL.1606

Bingölbali, E., Özmantar, M.F. (2009). Matematiksel zorluklar ve çözüm önerileri. 
Ankara, Pegem Akademi.

Bray, W. S., & Abreu-Sanchez, L. (2010). Using number sense to compare 
fractions. Teaching Children Mathematics, 17(2), 90-97

Çöplü, F., & Yenilmez, K. (2022). Yedinci sınıf öğrencilerinin ondalık gösterimler 
konusundaki hatalarının incelenmesi. Eskişehir Osmangazi Üniversitesi 
Türk Dünyası Uygulama ve Araştırma Merkezi Eğitim Dergisi, 7(2), 1-28.

Divrik, R., & Pilten, P. (2021). Analysis of the Primary School 3rd Graders’ 
Errors on Fractional Numbers in Terms of the Unit Fraction, Symbol, 
and Model. Eğitim Kuram ve Uygulama Araştırmaları Dergisi, 7(1), 62-73.

Erdem, E., Özçelik, A., & Gürbüz, R. (2018). 7. Sınıf öğrencilerinin yüzdeler 
konusunda yaşadıkları zorluklar ve çözüm önerileri. İnönü Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Dergisi, 19(3), 638-653. https://doi.org/10.17679/
inuefd.345749

Ertekin, E., Ünlü, M. (2019). Kuramdan uygulamaya etkinlik örnekleriyle 
sayıların öğretimi. Ankara, Pegem Akademi.

Hız Yayınları, (2004). Hibrit 5. sınıf konu anlatımlı etkinlikli soru bankası. 
Ankara

Horzum, T. (2019). Kesir Kavramı ve Öğretimi. İçinde Ertekin E., & Ünlü, M. 
(editörler) (2019). Kuramdan Uygulamaya Etkinlik Örnekleriyle Sayıların 
Öğretimi. Pegem Akademi

Kılıç, Ç., & Özdaş, A. (2010). İlköğretim 5. sınıf öğrencilerinin kesirlerde 
karşılaştırma ve sıralama yapmayı gerektiren sorunların çözümlerinde 
kullandıkları temsiller. Kastamonu Eğitim Dergisi, 18(2), 513-530. 



 Çağla Çağlayan, Hasan Ünal40

Kurt, (2006). Ortaokul öğrencilerinin kesir gösterimleri arasında çeviri yapma 
becerileri,Yüksek Lisans tezi, Fen Bilimleri Uzmanı, Orta Doğu Teknik 
Üniversitesi, Ankara

Küçükbardakcı, Ö. E. (2022). Ortaokul 5, 6, 7 ve 8. Sinif Ders Kitaplarinin Sayi 
Hissi ve Bileşenleri Yönünden Incelenmesi,(Master’s thesis, Necmettin 
Erbakan University (Turkey))

MEB, (2024). 5. Sınıf Matematik Ders Kitabı (2. Kitap). https://tymm.meb.gov.tr/
upload/kitap/tegm/matematik_5_2.pdf

MEB, (2024). Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Ortaokul Matematik Programı 
https://tymm.meb.gov.tr/7/unite/449

MEB, 2018. Matematik Dersi Öğretim Programı. https://mufredat.meb.gov.
tr/Dosyalar/201813017165445-MATEMATİK%20ÖĞRETİM%20
PROGRAMI%202018v.pdf 

Mumcu, H. Y. (2015). 6-8. Sınıf öğrencilerinin ondalık kesirlerle ilgili sahip 
oldukları kavram yanılgıları ve nedenleri. Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp 
Eğitim Fakültesi Dergisi, (24), 294-338.

Özçakır, B. (2019). Ondalık Gösterim Kavramı ve Öğretimi. İçinde Ertekin E., & 
Ünlü, M. (editörler) (2019). Kuramdan Uygulamaya Etkinlik Örnekleriyle 
Sayıların Öğretimi. Pegem Akademi

Pesen, C. (2008). Kesirlerin sayı doğrusu üzerindeki gösteriminde öğrencilerin 
öğrenme güçlükleri ve kavram yanılgıları.  İnönü Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Dergisi, 9(15), 157-168.

Tabak, H., Ahi, B., Bozdemir, H., & Sarı, M. H. (2010). İlköğretim 4. ve 
5. Sınıf öğrencilerinin matematik dersinde kesirleri modelleme 
becerileri. Education Sciences, 5(4), 1513-1522.

Toluk-Uçar, Z. (2020). Kesirler, rasyonel sayılar ve reel sayılar. Matematiğin 
Temelleri. Pegem Akademi: Ankara.

Van De Walle, J.A.,, Karp & K.S.,,Bay Williams, J.M. (2018). İlkokul ve ortaokul 
matematiği, (S.Durmuş, çev.) Ankara, Nobel Yayıncılık.

Yapar Söğüt, G., & Yazgan, Y. (2018). 7. sınıf öğrencilerinin kesirleri karşılaştırırken 
kullandıkları referans noktası stratejileri. Kastamonu Education Journal, 
26(3), 823-833.  https://doi.org/10.24106/kefdergi.413380

Yılmaz, Z., & Yenilmez, K. (2008). İlköğretim 7. ve 8. Sınıf öğrencilerinin ondalık 
sayılar konusundaki kavram yanılgıları. (UŞAK İLİ ÖRNEĞİ).   Afyon 
Kocatepe Üniversitesi Fen ve Mühendislik Bilimleri Dergisi, 8(1), 269-289.



Bölüm 2
TERS YÜZ ÖĞRENME MODELİNİN 

OYUNLAŞTIRMA YÖNTEMİ İLE 
UYGULANMASININ 10. SINIF ÖĞRENCİLERİ 

ÜZERİNDEKİ ETKİSİ

Bekir Fazlı1

Hasan Ünal2

1  Bekir Fazlı, Öğretmen, Millî Eğitim Bakanlığı, ORCID ID: 0000-0002-1811-6314
2  Hasan Ünal, Prof. Dr., ORCID ID: 0000-0002-4661-111X



Bekir Fazlı, Hasan Ünal42

ÖZET

Bu araştırmada 10. sınıf öğrencilerine uygulanan “İkinci Dereceden 
Bir Bilinmeyenli Denklemler” konusunun öğretiminde Ters Yüz Öğrenme 
Modeli (TYÖM) ile Oyunlaştırılmış TYÖM’nin akademik başarı, matema-
tik motivasyonu ve öz düzenlemeli öğrenme becerileri değişkenleri açısın-
dan karşılaştırılması yapılmıştır. Araştırma nicel yöntemlerden ön test-son 
test kontrol gruplu yarı deneysel desenle gerçekleştirilmiştir. Deney gru-
bunda TYÖM, oyunlaştırma yöntemiyle birlikte uygulanırken, kontrol 
grubunda sadece TYÖM uygulanmıştır. Çalışma, 6 hafta süresince devam 
etmiştir ve her iki gruba da aynı öğretim materyalleri sunulmuştur ancak 
deney grubunda materyaller oyunlaştırılarak sunulmuştur. Veri toplama 
araçları olarak akademik başarı testi, matematik motivasyon ölçeği ve öz 
düzenlemeli öğrenme becerileri ölçeği uygulanmıştır. Araştırma sonuçla-
rına göre, oyunlaştırılmış TYÖM’nin TYÖM’ne kıyasla öğrencilerin mate-
matik motivasyonları üzerinde olumlu bir etkisi olduğu, ancak akademik 
başarı ve öz düzenlemeli öğrenme becerileri üzerinde herhangi bir etkisi-
nin olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu bulgular, oyunlaştırmanın özellikle 
motivasyon artırıcı bir araç olarak faydalı olabileceğini göstermektedir.

Anahtar Kelimeler: Ters yüz öğrenme modeli, oyunlaştırma, mate-
matik eğitimi

GİRİŞ

21. yüzyılda dünya problemleri karmaşık hale gelmiş, bilgiye ulaşmak 
kolaylaşmış olduğundan bilgiye sahip olmanın önemi azalmış, ulaşılabilen 
bilgilerin kullanılarak karmaşık problemlere çözüm üretilebilmesi önemli 
hale gelmiştir. Dolayısıyla günümüzde bireylerin sadece bilgilerle donatıl-
ması değil eleştirel düşünebilme, iletişim, yaratıcılık ve iş birliği gibi be-
cerilerinin de gelişmiş olması beklenmektedir (Hızıroğlu & Zengin, 2024; 
Kalemkuş, 2021). Bu nedenle eğitim öğretim sürecinde öğrencileri bilgiler-
le nasıl donatabiliriz anlayışından 21.yüzyıl becerilerinin gelişimini nasıl 
sağlarız anlayışına geçiş olmuştur. Bu gelişmelere Millî Eğitim Bakanlığı 
da kayıtsız kalmamış, 2024 yılında Türkiye Yüzyılı Maarif Müfredatı ismi 
ile müfredat değişikliğine gitmiştir. Bütüncül bir yaklaşımla hazırlanan bu 
müfredatta öğrencilerin 21.yüzyıl becerilerinin gelişimi önemli görülmek-
le birlikte teknolojinin müfredata entegre edilmesi amaçlanmıştır. Bu kap-
samda matematik öğretim programında “Matematiksel Araç ve Teknoloji 
ile Çalışma” ismi ile matematik alan becerisi işe koşulmuştur (MEB, 2024). 
Bu gelişmeler, teknolojinin de kullanıldığı yenilikçi öğrenme modellerini 
ön plana çıkarmıştır. Bu yenilikçi öğrenme modellerinden birisi olan Ters 
Yüz Öğrenme Modeli (TYÖM) üzerinde yapılan araştırmalar son yıllarda 
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artış göstermiştir (Çevikbaş, 2018; Hayırsever & Orhan, 2018; Özler, 2020). 
TYÖM, harmonik öğrenme modelinin bir alt modeli olup derslerin bir kıs-
mı yüz yüze sınıfta bir kısmı da sınıf dışında interaktif olmayacak şekilde 
gerçekleşmektedir (Hayırsever & Orhan, 2018). Modelin öğrenci başarısı-
nın üzerinde olumlu etkilerinin olduğunu gösteren araştırmalar kadar her-
hangi bir etkisinin olmadığını raporlayan araştırmalar da mevcuttur. Aynı 
şekilde öğrenci motivasyonları üzerindeki etkisini inceleyen araştırmaların 
bazıları olumlu yönde etkisinin olduğunu gösterirken bazıları ise herhangi 
bir etkisinin olmadığını raporlamıştır. Bu nedenle TYÖM üzerinde araş-
tırmaların ve farklı yöntemlerle uygulanan araştırmalar yapılıp sonuçların 
karşılaştırılması modelin etkililiğini göstermek adına önemli görülmekte-
dir. TYÖM’nin uygulama sürecinde bazı zorluklarla karşılaşılabilmektedir. 
Bu güçlüklerden bazıları; öğrencilerin videoları izlememeleri, sınıfta grup 
içi etkinliklerde grup içinde bazı öğrencilerin katılım göstermemeleri (Ha-
yırsever & Orhan, 2018) şeklindedir. Bu zorlukların üstesinden gelebilecek, 
matematik eğitiminde öğrencilerin ilgilerini çekerek motivasyonlarını ar-
tıracak ve böylece öğrencilerin başarılarını artıracak yöntemlerden biri de 
oyunlaştırma yöntemidir (Pehlivan, 2020; Özcan, 2019; Turgut & Temur, 
2017; Yildirim, 2016). Oyunlaştırma en genel tanımı ile, oyun olmayan 
unsurların oyun olarak kullanılması şeklinde açıklanabilir (Deterding, vd., 
2011; Taş, vd., 2023). Literatürde oyunlaştırma yönteminin farklı öğrenme 
modelleri üzerindeki etkisini inceleyen araştırmalar yer almaktadır. Aydın 
(2021) çalışmasında oyunlaştırma yönteminin mobil öğrenme ortamların-
daki etkisini incelemiştir ve etkili bir yöntem olduğu sonucuna varmıştır. 
Dolayısıyla oyun unsurlarının matematik eğitiminde kullanılması ile ma-
tematik öğretiminin gelişebileceği öngörülmektedir (Taş vd., 2023).  Bu 
bağlamda TYÖM sürecinde öğrenci motivasyonunu artırmak amacıyla 
oyunlaştırma yönteminin kullanılması konuya farklı bir bakış açısı geliş-
tirebilecek olduğundan önemli görülmektedir. Bu kapsamda çalışmada 
oyunlaştırma yönteminin ters yüz öğrenme modeli uygulaması üzerindeki 
etkileri incelenmiştir. Bu kapsamda TYÖM ve Oyunlaştırma yöntemine 
değinmek yerinde olacaktır.

Ters Yüz Öğrenme Modeli

TYÖM en basit basit olarak, geleneksel öğretimde sınıfta yapılan öğre-
timin evde yapılması, evde yapılan çalışmaların da sınıf ortamında yapılma-
sı şeklinde açıklanabilir (Bergmann & Sams, 2012). Bu modelde öğretmen, 
ders öncesinde öğrencinin konuyu öğrenmesini sağlayacak ders materyal-
lerini hazırlar ve öğrencilerle paylaşır. Öğrenciler konuyu bilgi-kavrama 
düzeyinde öğrenmiş olarak sınıfa geldiklerinden dolayı öğretmenin ders 
esnasında tekrar konu anlatımı yapmasına gerek kalmaz. Bilgi aktarımın 
yerine dersin başında (5-10 dk) soru cevap etkinleri ile konunun üzerinden 
geçer ki böylece yanlış ve eksik öğrenmeler düzeltilmiş olur. Kalan sürede 
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ise konunun derinlemesine öğrenilmesini sağlamak amacıyla öğrenci mer-
kezli etkinlikler düzenler. Sınıf, bir eğitim atölyesi gibi işlev görür. Böylece 
öğrenciler sınıf ortamında evde öğrendiklerini tartışma, problem çözme ve 
grup çalışmaları gibi etkinliklerle pekiştirirler. Bu modelde sınıf içi zaman 
üst düzey öğrenmelerin gerçekleşmesine olanak sağlayacak şekilde düzen-
lenir (Bergmann & Sams, 2012; Hayırsever & Orhan, 2018; Talbert, 2017). 
Geleneksel öğretimde öğrencinin yeni konu hakkında bilgi sahibi olduğu 
yer sınıf içi olurken konunun sunulmasından öğretmen sorumludur. Ters 
yüz öğrenmede öğrenci, sınıf dışında yeni konu hakkında bilgi sahibi olur-
ken öğrenme sorumluluğu kendisindedir (Filiz & Kurt, 2015).  Bu bağlam-
da modelin derin öğrenmelere fırsat veren öğrenci merkezli ve bireysel öğ-
retim unsurlarından oluştuğu söylenebilir. Geleneksel öğretim modeli ile 
TYÖM arasındaki farklılıklar Şekil 1’ de gösterilmiştir (Zownorega, 2013).

Şekil 1. Geleneksel öğretim modeli ile TYÖM arasındaki farklılıklar

Şekil 1’de görüldüğü üzere ters yüz öğrenme modelinde öğretmen, sı-
nıf içinde doğrudan konu anlatımı yapmak yerine, çeşitli teknolojik araçlar 
aracılığıyla öğrencilere sınıf dışında daha esnek zamanlarda öğrenme im-
kânı sunar. Sınıf içindeki zamanda ise öğrencilerin anlamadıkları konulara 
odaklanarak daha etkili bir rol üstlenmelerini sağlar. Dolayısıyla öğrenciler 
bu süreçte kendi öğrenmelerinden sorumlu olurlar (Gençer, Gürbulak, & 
Adıgüzel, 2014; Hayırsever & Orhan, 2018; C. O. Kara, 2015; Zownorega, 
2013). Ters yüz edilmiş sınıf yaklaşımı, sınıf ortamındaki eğitimi tamamen 
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ortadan kaldırmaz; aksine, öğretim sürecinde konu aktarımını azaltarak 
her öğrencinin kendisine ayrılan zamandan en verimli şekilde yararlan-
masını sağlar. Bu yöntem, öğrencilerin kendi hızlarında öğrenmelerine ve 
akranları ile öğretmenleriyle daha fazla etkileşimde bulunmalarına olanak 
tanır (Serçemeli, 2016). 

Oyunlaştırma

“Gamefication” olarak da adlandırılan oyunlaştırma yönteminin litera-
türde farklı tanımlarının olduğu görülmektedir. Genel anlamda oyunlaştır-
ma, oyun tasarımlarında kullanılan elementlerin (rozet, puan toplama vb.) 
oyun olmayan alanlarda kullanılmasıdır (Deterding vd., 2011). Başka bir de-
yişle oyunlaştırma, oyun elementlerinin öğretim ortamlarına dahil edilerek 
öğrenme sürecinin oyun mantığı çerçevesinde planlanması ve uygulanması-
dır (Sezgin, vd., 2018). Örneğin sınıf ortamında öğrenciler konuyu öğrenir-
ken belirli görevleri (problem çözme, derse katılım vb.) tamamladıkça puan 
kazanabilir ya da seviye atlayabilir. Oyunlaştırma sürecinde kullanılan oyun 
elementleri; oyun modelleri, oyun tasarım ilkeleri, oyun arayüz bileşenleri, 
oyun mekanikleri ve oyun tasarım yöntemleri olmak üzere 5 ana bölümden 
oluşmaktadır. Bu bölümlere kısaca değinecek olursak;

Oyun arayüz bileşenleri: Oyuncuların oyunla etkileşim kurmasını 
sağlayan her türlü görsel ve işitsel öğedir. Bu bileşenler oyuncunun oyunu 
kavrayıp oynamaya devam etmesini sağlar. Örneğin, oyun içindeki rozetler, 
liderlik tabloları ve oyuncu seviyeleri oyunculara hedef gösterir ve ilerle-
meyi takip etmeyi kolaylaştırır (Deterding vd., 2011).

Oyun Mekanikleri: Oyunun işleyişini belirleyen kurallar, sınırlamalar 
ve olaylardır. Bu mekanikler, oyuncuya çeşitli engeller ve fırsatlar sunarak 
strateji ve karar alma yeteneklerini kullanmalarını sağlar. Örneğin, oyunda 
süre sınırının olması, sınırlı kaynak kullanımı, belirli hareket seçenekleri 
gibi özellikler, oyuncunun oyunu nasıl oynayacağına yön verir (Deterding 
vd., 2011).

Oyun Tasarım İlkeleri: Oyunun temel yapısını oluşturan kurallardır. 
Bunlar, oyunun eğlenceli olmasını ve amaca uygun olmasını sağlar. Örne-
ğin, farklı oyuncu tiplerine hitap eden seçenekler sunmak ve oyundaki he-
deflerin açıkça belirlenmiş olması, oyuncuların oyunu kolayca anlamaları-
nı ve amaçlarına ulaşmalarını sağlar (Deterding vd., 2011).

Oyun Modelleri: Oyun içinde inşa edilen dünyayı ve oyuncuların bu 
dünyayla etkileşimini şekillendiren kavramsal altyapıdır. Bu modeller, oyu-
nun atmosferini ve oyuncuya sunduğu deneyimi belirler. Örneğin, oyun 
içindeki zorluk dereceleri, hayali bir dünya yaratılması ya da oyuncuda 
merak uyandıracak unsurların eklenmesi, oyun deneyimini daha derin ve 
etkileyici hale getirir (Deterding vd., 2011).
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Oyun Tasarım Yöntemleri: Oyunun geliştirilmesi sürecinde kullanı-
lan yöntem ve tekniklerdir. Bu yöntemler, oyuncular tarafından oyunun 
nasıl algılandığını anlamak ve oyunun geliştirilmesi amacıyla geri bildirim 
almak için kullanılır. Örneğin, oyuncu testleri, oyunculardan alınan geri 
bildirimlere göre oyunda düzenlemelerin yapılması oyunun daha iyi hale 
gelmesini sağlar (Deterding vd., 2011).

Literatürde, oyun temelli öğrenme ile oyunlaştırma kavramlarının 
sıkça birbirleriyle karıştırıldığı görülmektedir. Kim vd. (2009)’a göre oyun 
temelli öğrenme, öğrencilerin oyun oynayarak eğitim hedeflerine ulaş-
masını sağlar ve öğrenme sürecini destekler. Buna karşılık, oyunlaştırma 
öğrenmenin yerini almaz; ancak öğrencilerin katılımını artırarak onları 
motive eder. Oyunlaştırmanın amacı, oyun mekanikleriyle bireylerin eğle-
nerek sürece bağlanmasını sağlamaktır. Başarılı bir uygulama, dikkatli bir 
tasarım gerektirir (Karataş, 2014).  Başka bir deyişle oyunlaştırma, oyun 
elementlerinin oyun dışı alanlara uygun bir biçimde entegre edilmesiyle, 
kullanıcıların davranışlarında değişiklik yapmayı amaçlar. Ancak bu ele-
mentlerin sunulacak ortam ve içeriğe uyumlu olacak şekilde düzenlenmesi 
ve hedef kullanıcı grubuna uygun olarak sunulması, oyunlaştırmayı eğitsel 
oyunlardan ayıran temel unsurdur. Dolayısıyla eğitsel oyun geliştirmek ya 
da uygulamak oyunlaştırma yapıldığını söylenemez. Oyunlaştırma yapa-
bilmek için, kullanılacak oyun unsurlarının sürece ve hedef konuya uygun 
olarak yapılandırılması ve hedef alan ile bu süreç arasında anlamlı bir bağ-
lantının kurulması gerekmektedir (Kara, 2021).

Oyunlaştırma üzerine yapılan çalışmalar incelendiğinde oyunlaştırma 
yönteminin öğrencilerin sınıf içi katılımlarını destekleyen, motivasyon-
larını yükselten ve akademik başarıyı artıran önemli bir yöntem olduğu 
görülmektedir (Abramovich, Schunn, & Higashi, 2013; Buckley & Doyle, 
2016; Karatekin, 2017; Kunduracioğlu, 2018). Yine literatürde oyunlaştır-
ma yönteminin öğrenci motivasyonu üzerinde olumlu etkisinin olduğunu 
gösteren çalışmalar (Polat, 2014; Rouse, 2013) mevcuttur. Özcan (2019) 
oyunlaştırma üzerine yapılan araştırmalar üzerine yaptığı meta analiz 
çalışması sonucunda yöntemin akademik başarı ile motivasyon üzerinde 
olumlu etkisinin olduğunu ortaya koymuştur.  

Matematik eğitiminde oyunlaştırma üzerine yapılan araştırmalar in-
celendiğinde; Çin (2022), 6.sınıf matematik dersinde kesirler konusun 
öğretiminde uyguladığı çalışmada oyunlaştırmanın farklı değişkenler üze-
rindeki etkisini incelemiş ve oyunlaştırmanın akademik başarı üzerinde 
bir etkisinin olmadığını, motivasyon üzerine olumlu etkisinin olduğunu 
ortaya koymuştur. Ergül ve Doğan (2022), ilkokul ikinci sınıf düzeyinde 
gerçekleştirdikleri çalışmada uyguladıkları oyunlaştırma yönteminin öğ-
rencilerin akademik başarıları üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığı 
sonucuna ulaşmıştır. Eray (2022), 8. Sınıf düzeyinde yaptığı çalışma so-
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nucunda oyunlaştırma yönteminin öğrencilerin motivasyonları üzerinde 
herhangi bir etkisinin olmadığını ortaya koymuştur. Karamert (2019) 5.sı-
nıf düzeyinde uyguladığı oyunlaştırma yönteminin öğrencilerin akademik 
başarı üzerinde olumlu etkisinin olduğunu ortaya koymuştur. Literatürde 
matematik eğitiminde yapılan oyunlaştırma çalışmalarının farklı sonuçlar 
ortaya koyduğu görülmektedir.

TYÖM üzerine yapılan çalışmalar incelendiğinde ilköğretim kademe-
sinde matematik eğitiminde farklı değişkenler üzerinde ve farklı yöntem-
lerle gerçekleştirilmiş birçok araştırma yer almaktadır.  TYÖM’ nin akade-
mik başarısı üzerindeki etkisini inceleyen çalışmalardan bazılarında (Ağır-
man, 2023; Arslan, 2021; Bolatlı, 2018; Bulut & Bekdemir, 2024; Çınar, 
2023; Güç, 2017; Gürer, 2023; Kalafat, 2019; Özdemir, 2016; Özler, 2020) 
modelin akademik başarı üzerinde olumlu etkisinin olduğu sonucuna ula-
şırken bazılarında (Aydın, 2020; Camcı, 2022) akademik başarı üzerinde 
etkisinin olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bazı araştırmalar TYÖM’nin 
öğrencilerin motivasyonları üzerindeki etkisini inceleyen araştırmaların 
bazılarında (Ağırman, 2023) modelin, motivasyon üzerinde olumlu etkisi 
olduğu bazılarında (Çınar, 2023; Gürer, 2023) ise modelin motivasyon üze-
rinde etkisinin olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bulut (2019), çalışmasın-
da modelin, öğrencilerin ‘Yenilenmiş Bloom Taksonomisi’nde yer alan alt 
düzey öğrenmelerine etkisinin olmadığı, üst düzey öğrenmelerine olumlu 
etkisinin olduğu sonucuna ulaşmıştır. Talan ve Gülseçen (2018) yaptıkları 
çalışma sonucunda TYÖM’nin öz düzenlemeli öğrenme becerilerine olum-
lu etkisinin olduğunu ortaya koymuştur.

Lise düzeyinde yapılan çalışmalar, ters yüz öğrenme modelinin mate-
matik derslerinde öğrenci başarısı, tutum ve katılım üzerindeki etkilerini 
farklı boyutlarda incelemiştir. Çevikbaş (2018), “Polinomlar” konusunun 
öğretiminde ters yüz öğrenme modelinin bilişsel, davranışsal ve duyuşsal 
katılımı artırdığını; Tekin (2018), “Dörtgenler ve Çokgenler” konusunda 
yaptığı araştırmada modelin akademik başarı ile derse yönelik tutumlar 
üzerinde olumlu etkisinin olduğu sonucuna ulaşmıştır. Türkoğlu (2021), 
“Fonksiyonlar” konusundaki çalışmasında modelin, akademik başarı  ve 
matematik tutum üzerinde olumlu etkisinin olduğu sonucuna ulaşmıştır. 
Karadoğan (2022), “Üçgenler” konusunda modelin motivasyon üzerinde 
bir etkisinin olmadığını,  Altunöz (2023), “Analitik Geometri” konusunda-
ki çalışmasında akademik başarı üzerinde olumlu etkisinin olduğunu an-
cak bilgisayara yönelik tutum üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığını, 
öğrencilerin teknoloji kaygılarını azalttığını ortaya koymuştur. Çalışmalar-
da genel olarak ters yüz öğrenme modelinin olumlu etkiler sağladığı, ancak 
bu etkinin bazı durumlarda sınırlı olduğu görülmüştür.

Oyunlaştırma yöntemi ile uygulanan TYÖM ile klasik TYÖM’ni kı-
yaslayan araştırma Pehlivan (2020) tarafından 9. sınıf matematik dersinde 
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“Kümeler” konusunun öğretiminde gerçekleştirilmiştir. Çalışma sonucun-
da oyunlaştırma yöntemi ile uygulanan TYÖM’nin matematik başarısı ve 
güdülenme düzeyleri üzerinde bir etkisinin olmadığı, öğrenme stratejileri 
açısından eleştirel düşünme ile akran iş birliği alt boyutları üzerinde olum-
lu etkisinin olduğu sonucuna ulaşmıştır.

Zhao vd. (2021), dördüncü sınıf kesirler konusunun öğretiminde et-
kileşimli oyunlaştırılmış e-kitap destekli ters yüz öğrenme, klasik ters yüz 
öğrenme ve geleneksel öğretim yöntemlerini karşılaştırmıştır. Çalışmada, 
e-kitap destekli oyunlaştırılmış yöntemin, öğrencilerin derse evde daha iyi 
hazırlanmasını, sınıf içi etkinliklere aktif katılımını sağladığı ve motivasyo-
nunu artırdığı bulunmuştur. Nicel ve nitel veriler, bu yöntemin diğer yak-
laşımlara kıyasla akademik başarıyı, öğrenme motivasyonunu ve üst biliş 
eğilimlerini daha fazla geliştirdiğini ortaya koymuştur.

Tüm bu çalışmalar incelendiğinde oyunlaştırma üzerine yapılan araş-
tırmaların henüz yeterli düzeyde olmadığı motivasyon değişkeninden 
farklı değişkenler üzerine de araştırmalar yapılmasının gerekliliği ortaya 
çıkmaktadır (Karataş, 2014). Aynı şekilde matematik eğitiminde ortaöğre-
tim düzeyinde oyunlaştırma yöntemi ile yapılan çalışmaların sınırlı sayıda 
olduğu, ortaöğretim düzeyinde bu alanda çalışmaların yürütülmesi gerek-
liliği vurgulanmıştır (Genç, 2021). Benzer şekilde TYÖM üzerinde yapılan 
çalışmaların farklı sonuçlar verdiği, lise düzeyinde kısıtlı düzeyde çalışma-
nın yer aldığı görülmektedir. Oyunlaştırma yönteminin TYÖM üzerindeki 
etkisini inceleyen sadece bir araştırmanın olması, bu etkiler hakkında ye-
terli fikirler vermemekte, dolayısıyla bu konuda daha fazla araştırmanın ya-
pılması gerekliğinin ortaya çıktığı söylenebilir. Bu bağlamda, bu araştırma-
nın amacı; oyunlaştırma yöntemi ile uygulanan ters yüz öğrenme modeli 
(TYÖM) ile geleneksel olarak uygulanan TYÖM’nin matematik başarısı, 
matematik motivasyonu ve öz düzenlemeli öğrenme becerileri üzerinde-
ki etkilerini kıyaslamaktır. Araştırmanın problem cümlesi “Oyunlaştırma 
yöntemi ile uygulanan TYÖM ile geleneksel TYÖM arasında öğrencilerin 
akademik başarıları, matematik motivasyonları ve öz düzenlemeli öğren-
me becerileri açısından anlamlı bir fark var mıdır?” şeklinde belirlenmiş ve 
bu kapsamda araştırmanın alt problem soruları aşağıdaki gibidir:

1. Kontrol grubu ile deney grubu öğrencilerin hazır bulunuşluk sı-
navı puanlarına göre matematik başarısı arasında anlamlı farklılık var 
mıdır?

2. Deney grubu ile kontrol grubunun ikinci dereceden denklemler 
akademik başarı testi son test sonuçlarına göre matematik başarısı ara-
sında anlamlı farklılık var mıdır?

3. Kontrol grubunun öz düzenlemeli öğrenme ön test puanları ile son 
test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?
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4. Deney grubunun öz düzenlemeli öğrenme ön test puanları ile son 
test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?

5. Deney ve kontrol gruplarının öz düzenlemeli öğrenme son test pu-
anları arasında anlamlı farklılık var mıdır?

6. Kontrol grubunun matematik motivasyon ön test puanları ile son 
test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?

7. Deney grubunun matematik motivasyon ön test puanları ile son 
test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?

8. Matematik motivasyon ölçeği son test sonuçlarına göre deney gru-
bu ile kontrol grubunun matematik motivasyonu arasında anlamlı fark-
lılık var mıdır?

YÖNTEM

Bu araştırmanın, incelenen konuya uygun olarak nicel yöntem ile 
gerçekleştirilmesine karar verilmiştir. Araştırma deseni olarak ön test-son 
test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır (Campbell & Stanley, 
2015). Deneysel araştırmalar, bir müdahalenin etkisini belirlemek amacıy-
la, araştırmacının doğrudan kontrolü altında veri topladığı araştırma türle-
ridir. Bu tür çalışmalarda, mutlaka bir kıyaslama yapılır; bir deney grubu ile 
bir veya birden fazla kontrol grubu karşılaştırılır (Karasar, 2005).

Deney gruplarında, test edilecek yeni bir uygulama, öğretim yöntemi 
veya ders materyali gibi bir müdahale yapılır. Kontrol grubuna ise ya hiçbir 
işlem yapılmaz ya da farklı bir yöntem uygulanır. Bu sayede, deney grubun-
daki müdahalenin etkisinin kontrol grubuna göre ne kadar fark yarattığı 
anlaşılabilir. Özellikle eğitim, tıp ve mühendislik gibi alanlarda deneysel 
araştırmalar yaygın olarak kullanılır, çünkü bu yöntemle uygulamaların et-
kinliği daha sağlıklı biçimde değerlendirilebilir (Büyüköztürk, 2018). Yarı 
deneysel ve tam deneysel desenler arasındaki en büyük fark, tam deneysel 
desenlerde deney ve kontrol gruplarındaki bireylerin rastgele seçilmesidir. 
Ancak, eğitim araştırmalarında grupları rastgele oluşturmak zor olabilece-
ği için, genellikle yarı deneysel desenler tercih edilir. Bu durumda gruplar 
rastgele değil, ölçümlere dayanarak belirlenir (Büyüköztürk, vd., 2021). 
Bu çalışmada, oyunlaştırma kullanılan TYÖM, oyunlaştırma yapılmayan 
TYÖM ile karşılaştırılmıştır. Araştırmada, 10. sınıf matematik dersi kaza-
nımları deney grubuna oyunlaştırma yöntemiyle desteklenmiş TYÖM uy-
gulanırken, kontrol grubunda sadece TYÖM uygulanmıştır. 

Çalışma Evreni

Bu çalışma 2023-2024 eğitim öğretim yılında 10. Sınıf düzeyinde 
“ikinci dereceden bir bilinmeyenli denklemler” konusunun öğretiminde 
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iki sınıfta uygulanmıştır. Deney ve kontrol grupları kolay ulaşılabilir ör-
nekleme yöntemi ile belirlenmiştir (Büyüköztürk, 2018).  Çalışmanın ka-
tılımcıları İstanbul ilinde yer alan bir Çok Programlı Anadolu Lisesinde 
öğrenim gören 78 öğrenciden oluşmaktadır (35 kontrol, 36 deney). Dolayı-
sıyla çalışmanın evreni İstanbul ilinde yer alan Çok Programlı Anadolu Li-
sesinde öğrenim gören lise öğrencileri olarak belirlenmiştir. Çok Programlı 
Liseler Mesleki ve Teknik Ortaöğretim Kurumları arasında yer almakta-
dır  (MEB,2024). Araştırmada gerçekleştirilen deneysel desen aşamaları 
tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. Araştırma Deseni

Ön test-son test kontrol gruplu desen
Grup Ön test İşlem Son test

Deney T1
Ö1
M1

Oyunlaştırılmış Ters Yüz Öğretim Ortamı T2
Ö2
M3

Kontrol T1
Ö1
M1

Ters Yüz Öğretim Ortamı T2
Ö2
M3

Uygulama Süreci

Ortaöğretim öğretim programındaki “İkinci Dereceden Bir Bilinme-
yenli Denklemler” konusunun öğretiminde 6 hafta (36 ders saati) süre 
ayrıldığından uygulama süreci bu süre üzerine kurgulanmıştır. Araştırma 
sürecinde 12 ders videosu kullanılmış ve kullanılan videoların hangi kaza-
nımları içerdiğine yönelik ve haftalık yapılan uygulamalar tablo 2’de veril-
miştir. 

Tablo 2. Yapılan uygulamalar ve video içerikleri

Uygulama Süresi Kontrol Grubu Deney Grubu
1. Hafta Ön testlerin uygulanması

Öğrencilerin süreç hakkında 
bilgilendirilmesi
1.Video

Ön testlerin uygulanması
Öğrencilerin süreç hakkında 
bilgilendirilmesi
1. Video

2. Hafta 2.Video
3.Video

2.Video
3.Video

3. Hafta 4. Video
5. Video
6. Video

4. Video
5. Video
6. Video

4. Hafta 7. Video
8. Video
9. Video

7. Video
8. Video
9. Video
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5. Hafta 10. Video
11. Video

10. Video
11. Video

6. Hafta 12. Video
Son testlerin uygulanması

12. Video
Son testlerin uygulanması

Video Süre Kazanım
1.Video 09.23 10.4.1.1. İkinci dereceden bir bilinmeyenli 

denklem kavramını açıklar.
2. Video
3.Video
4.Video
5.Video
6.Video
7.Video

10.31
07.55
09.27
06.23
09.54
09.01

10.4.1.2. İkinci dereceden bir bilinmeyenli 
denklemleri çözer.

8.Video
9.Video
10.Video

10.13
09.05
08.13

10.4.1.3. Bir karmaşık sayının a+ib (a,b ∈ 
R) biçiminde ifade edildiğini açıklar.

11.Video
12.Video

10.40
07.51

10.4.1.4. İkinci dereceden bir bilinmeyenli 
denklemin kökleri ile katsayıları arasındaki 
ilişkileri kullanarak işlemler yapar.

Tablo incelendiğinde araştırmada 12 video kullanıldığı, çalışmanın 6 
hafta sürdüğü, deney ve kontrol gruplarında aynı videoların kullanıldığı 
görülmektedir. Ayrıca video sürelerinin 10 dakikadan uzun olmadığı gö-
rülmektedir. Videoların gönderilmesi için Edpuzzle uygulaması kullanıl-
mıştır. Edpuzzle uygulamasının kullanılmasının sebebi, uygulamaya video 
eklenebilmesi ve program üzerinden videolar içerisine sorular eklenerek 
videoların etkileşimli hale getirilebilmesidir. Ayrıca bu uygulamada öğren-
cilerin videoları izleyip izlemediği, ne kadarını izlediği, kaç defa izlediği ve 
video içerisine yerleştirilen sorulara verdikleri cevaplar görünebilmektedir. 
Ayrıca sınıf içi etkinliklerde kahoot, wordwall, quizizz uygulamaları kulla-
nılmıştır. Kahoot, quizizz ve wordwall uygulamasından süreç değerlendir-
meler yapılmıştır. Ayrıca ders özetinin yapılması kapsamında uygulamalar 
kullanılmıştır. Tüm uygulamalar iki grupta da uygulanmıştır ancak deney 
grubunda uygulamalar yapılırken liderlik tablosu, rozetler gibi oyunlaştır-
ma unsurları uygulanmıştır. Çalışma sürecinde kullanılan uygulamalar ve 
sınıf içi uygulamalara ilişkin görseller Şekil 2’ de verilmiştir.  
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Şekil 2. Uygulamalar ve sınıf içi etkinlikler

Şekil 2’de deney ve kontrol gruplarının sınıf içi uygulamaları ile kul-
lanılan uygulamaların örnekleri yer almaktadır. Deney grubuna yapılan 
uygulamalarda çeşitli rozetler kullanılmış ve kullanılan rozetler Tablo 3’te 
verilmiştir.

Tablo 3. Deney grubunda oyunlaştırma sürecinde kullanılan rozetler

Rozet Rozet adı Kullanım şekli
Edpuzzle kurdu Takım üyelerinin tamamının verilen videoları 

zamanında eksiksiz izlemesi ile verilir

Arılar Sınıf içi uygulamalarda tüm takım üyelerinin aktif 
olduğu durumda verilir 

Wordwall sefiri Wordawall uygulamasında birinci gelen takıma verilir.
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Quizizz canavarı Quizizz uygulamasında birinci gelen takıma verilir.

Şampiyon Her etkinlikte birinci olan takıma verilir

Kahoot kralı Kahoot uygulamasında yapılan uygulamada birinci gelen 
takıma verilir.

Okul kedisi Tüm üyeleri derste olan takıma verilir.

Özel ödül Üst üste iki kez birinci olan takıma verilir.

Tablo 3’te 8 farklı rozet yer almakta ve kullanılan rozetler hem sınıf içi 
uygulamalara hem de sınıf dışındaki uygulamalara ilişkin düzenlenmiştir. 
Oyunlaştırma sürecinde grupların hafta boyunca topladıkları rozetler baz 
alınarak liderlik tablosu düzenlenmiş her hafta lider takım belirlenmiştir. 
Lider seçilen gruplar her hafta ilan edilip sınıf panosuna asılmıştır. Liderlik 
tablosuna ilişkin görüntü Şekil 3’te verilmiştir.
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Şekil 3. Liderlik tablosu

Veri Toplama Araçları

Akademik Başarı Testi

İkinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemler Akademik başarı tes-
ti, Fazlı (2024) tarafından geliştirilmiştir. Test 25 maddeden oluşan çoktan 
seçmeli test olarak hazırlanmıştır. Testin güvenirlik katsayısı 0.91 (Cronba-
ch’s alpha) olarak hesaplanmış ki bu da ölçeğin güvenilir olduğunu göster-
mektedir. Akademik başarı testleri, öğrencilerin belli bir konu ya da ünite-
deki başarılarını ölçmek amacıyla kullanılır. 

Matematik Motivasyon Ölçeği

Kesici (2018) tarafından geliştirilen Matematik Motivasyon Ölçeği, üç 
alt boyuttan (Amaç Yönelimi, Beklenti-Değer, Öz Yeterlilik) ve toplam 12 
maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin 8., 9., 10. ve 12. maddeleri ters kodlan-
mıştır. Üç faktörlü yapıya sahip olan ölçeğin güvenilirliği, iç tutarlılık kat-
sayısı (Cronbach’s alpha) 0.87 olarak hesaplanarak doğrulanmıştır. Alt bo-
yutlara ilişkin iç tutarlılık katsayıları ise şu şekildedir: “Amaç Yönelimi” (4 
madde) için 0.80, “Beklenti-Değer” (4 madde) için 0.81 ve “Öz Yeterlilik” (4 
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madde) için 0.77. Bu sonuçlar, ölçeğin farklı motivasyon boyutlarını değer-
lendirme açısından uygun ve güvenilir bir araç olduğunu göstermektedir.

Öz Düzenlemeli Öğrenme Ölçeği

Eryılmaz ve Mammadov’un (2017) geliştirdiği “Zimmerman’ın modeli 
temelinde öz-düzenlemeli öğrenme ölçeği” kullanılmıştır. Ölçek, öngörü, 
performans ve öz-yansıtma olmak üzere üç boyuttan ve toplam 47 madde-
den oluşmaktadır. Katılımcılar, maddeleri “1=hiç uygun değil” ile “4=çok 
uygun” arasında puanlamıştır. Geçerlik çalışmaları kapsamında açımlayı-
cı faktör analizi (AFA) yapılmış, yalnızca 0.30’un üzerinde faktör yüküne 
sahip ve tek bir faktör altında toplanan maddeler ölçeğe dahil edilmiştir. 
Doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ile de yapı geçerliliği doğrulanmış, ölçeğin 
üç boyutunun uygun bir yapı oluşturduğu belirlenmiştir.

Güvenirlik analizlerinde Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayıları hesap-
lanmıştır. Öngörü aşamasında görev analizi 0.72, amaç belirleme 0.66, stra-
tejik plan yapma 0.78, motivasyonel inançlar 0.76, içsel ilgi/değer 0.69 ve 
öz-yeterlilik 0.69 olarak bulunmuştur. Performans aşamasında öz kontrol 
0.83, dikkati odaklama 0.77, hayal 0.74, kendini eğitme 0.59 ve görev strate-
jileri 0.71; kendini gözlemleme alt boyutunda ise 0.79 ile 0.80 arasında de-
ğişen katsayılar elde edilmiştir. Öz-yansıtma aşamasında öz değerlendirme 
0.70, nedensel yükleme 0.74, öz yargılama 0.80, öz doyum 0.76 ve uyum/
savunma 0.71 olarak hesaplanmıştır.

Sonuçlar, ölçeğin yüksek güvenirlik düzeyine sahip olduğunu göster-
mektedir. Değerlendirme yapılırken tüm puanlar yerine alt aşamaların ayrı 
ayrı ele alınması önerilmektedir; örneğin, görev analizi ve motivasyonel 
inançlar gibi alt boyutlar kendi içinde değerlendirilmelidir.

Veri Analizi

Veri analizi için istatistiksel yazılım kullanılmıştır. Analiz öncesinde, 
hangi testlerin uygulanacağına karar vermek amacıyla verilerin normal 
dağılımı incelenmiştir. Yapılan testlerde, hazır bulunuşluk (ön test) puan-
larının normal dağıldığı (p>0,05), ancak son test puanlarının normal da-
ğılmadığı (p<0,05) bulunmuştur. Matematik motivasyon ölçeği ve öz-dü-
zenlemeli öğrenme ölçeği için hem ön test hem de son test puanlarının 
normal dağıldığı gözlemlenmiştir (p>0,05). Bu sonuçlar doğrultusunda, 
matematik başarılarının ön test puanları, motivasyon ölçeği ve öz-düzen-
lemeli öğrenme ölçeğinin ön test-son test puanlarının karşılaştırılmasında 
parametrik testler kullanılmıştır. Ancak, matematik başarılarının son test 
puanları karşılaştırılırken non-parametrik testler uygulanmıştır.
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BULGULAR

1.Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular

Araştırmanın birinci alt problemi, “Hazır bulunuşluk sınav puanları-
na göre kontrol grubu ile deney grubu öğrencilerinin matematik başarıla-
rı arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusuna yanıt aramaktır. Bu 
amaçla, deney ve kontrol gruplarının hazır bulunuşluk puanları arasında 
anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek için bağımsız örneklem t-testi 
analizi uygulanmış ve sonuçlar tablo 4’te verilmiştir.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarının Hazır Bulunuşluk Sınav Puanlarının 
Bağımsız Örneklem T Testi Sonuçları

Gruplar N Sd t p

Deney 33 47,39 22,06 0,157 0,875
Kontrol 35 48,37 28,50

Tablo 3 incelendiğinde yapılan bağımsız örneklem t testi sonuçlarına 
göre deney grubunun puan ortalaması ( ) ile kontrol grubunun 
puan ortalamasının ( ) arasında anlamlı farklılık bulunmadığı 
görülmektedir (t=0,157), p>0,05).

2. Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular

Araştırmanın ikinci alt problemi, “Deney grubu ile kontrol grubunun 
ikinci dereceden denklemler akademik başarı testi son test sonuçlarına 
göre matematik başarısı arasında anlamlı farklılık var mıdır?” sorusuna 
yanıt aramaktır. Bu amaçla, deney ve kontrol gruplarının akademik başarı 
testi son test puanlarını karşılaştırmak amacıyla Whan Whitney U testi uy-
gulanmış ve uygulanan test sonuçları tablo 5’te verilmiştir. 

Tablo 5. Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik Başarı Son Test Puanlarının 
Whan Whitney U Testi Sonuçları

Gruplar N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p
Kontrol 35 32,97 1154,00 524,00   0,220
Deney 36  38,94 1402,00
Toplam 71

Tablo 4 incelendiğinde test sonuçlarına göre deney grubunun sıra 
ortalaması (32,97) ile kontrol grubunun sıra ortalaması (38,94) arasında 
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anlamlı farklılık görülmemektedir (p>0,05). Deney ve kontrol gruplarının 
son test sonuçlarına göre matematik başarısında anlamlı farklılık buluna-
mamıştır. 

3. Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular

Araştırmanın üçüncü alt problemi “Kontrol grubunun öz düzenlemeli 
öğrenme ön test puanları ile son test puanları arasında anlamlı farklılık 
var mıdır?” şeklinde belirlenmiştir. Bu sorunun yanıtını aramak amacıyla 
kontrol grubunun öz düzenlemeli ön test ve son test puanlarına bağımlı 
örneklem t testi uygulanmış ve sonuçlar tablo 6’da verilmiştir.

Tablo 6. Kontrol grubunun öz düzenlemeli öğrenme ölçeği ön test-son test 
puanlarının bağımlı örneklem t testi sonuçları

Boyutlar Testler S sd t p

Görev Analizi Son test 18,65 3,857 34 0,384 0,703
Ön test 18,40 2,962 34

Motivasyonel İnançlar Son test 20,48 4,604 34 -1,250 0,220

Ön test 21,31 4,100 34
Öz Kontrol Son test 40,02 7,151 34 0,557 0,581

Ön test 39,40 5,719 34

Öz Gözlemleme Son test 18,05 3,701 34 0,298 0,768
Ön test 17,91 3,355 34

Öz Yargılama Son test 21,00 4,000 34 0,124 0,902
Ön test 20,91 3,814 34

Öz Tepki Son test 19,37 3,200 34 0,753 0,456
Ön test 18,88 2,698 34

Tablo 6 incelendiğinde kontrol grubunun öz düzenlemeli öğrenme ön 
test ve son test puanlarına göre, görev analizi alt aşaması puanları arasın-
da ., motivasyonel inançlar alt aşaması puanla-
rı arasında , öz kontrol alt aşaması puanları 
arasında , öz gözlemleme alt aşaması puanları 
arasında , öz yargılama alt aşaması puanları ara-
sında  ve öz tepki alt aşaması puanları arasında 

 anlamlı farklılık bulunamamıştır. 
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4. Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular

Araştırmanın dördüncü alt problemi “Deney grubunun öz düzenle-
meli öğrenme ön test puanları ile son test puanları arasında anlamlı fark-
lılık var mıdır?” şeklinde belirlenmiştir. Bu sorunun yanıtını aramak ama-
cıyla deney grubunun öz düzenlemeli ön test ve son test puanlarına bağımlı 
örneklem t testi uygulanmış ve sonuçlar tabloda 7’de verilmiştir.

Tablo 7. Deney Grubunun Öz Düzenlemeli Öğrenme Ölçeği Ön Test-Son Test 
Puanlarının Bağımlı Örneklem T Testi Sonuçları

Boyutlar Testler S sd t p

Görev Analizi Son test 20,8056 2,7652 35 1,784 0,083
Ön test 19,7222 3,0576 35

Motivasyonel İnançlar Son test 22,8333 3,5254 35 -0,691 0,494

Ön test 23,1944 2,7961 35
Öz Kontrol Son test 41,7222 6,4525 35 0,740 0,464

Ön test 40,8611 6,3432 35

Öz Gözlemleme Son test 17,8611 3,4322 35 0,897 0,376
Ön test 17,3056 3,2585 35

Öz Yargılama Son test 21,6944 3,37062 35 0,698 0,490
Ön test 21,2500 3,80507 35

Öz Tepki Son test 19,5833 3,0366 35 0,000 1,000
Ön test 19,5833 2,7813 35

Tablo 7 incelendiğinde kontrol grubunun öz düzenlemeli öğrenme ön 
test ve son test puanlarına göre, görev analizi alt aşaması puanları arasın-
da , motivasyonel inançlar alt aşaması puanla-
rı arasında  , öz kontrol alt aşaması puanları 
arasında , öz gözlemleme alt aşaması puanları 
arasında , öz yargılama alt aşaması puanları ara-
sında   ve öz tepki alt aşaması puanları arasında 

 anlamlı farklılık bulunamamıştır. 

5. Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular

Araştırmanın beşinci alt problemi “Deney ve kontrol gruplarının öz 
düzenlemeli öğrenme son test puanları arasında anlamlı farklılık var mı-
dır?” şeklinde belirlenmiştir. İki grubu kıyaslamak için her iki grubun fark 
puanları (son test-ön test) hesaplanmış sonrasında fark puanlarına bağım-
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sız örneklem t testi uygulanmıştır. Ancak uygulama öncesinde deney ve 
kontrol gruplarının ön test puanları karşılaştırılarak başlangıçta grupların 
eşit olup olmadığına bakılmıştır. Deney ve kontrol gruplarının öz düzen-
lemeli öğrenme ön test puanları arasında motivasyonel inançlar alt aşama-
sında anlamlı farklılık (p<0,05) görülürken, diğer alt aşamalarda anlamlı 
farklılık (p>0,05) olmadığı görülmüştür. Bu nedenle grupların fark puanla-
rı karşılaştırılırken motivasyonel inançlar alt aşaması karşılaştırılmamıştır. 
Grupların fark puanlarına yapılan bağımsız örneklem t testi sonuçları tablo 
8’de verilmiştir. 

 
Tablo 8. Deney ve kontrol gruplarının öz düzenlemeli öğrenme ölçeği son test-ön 
test fark puanlarının bağımsız örneklem t testi

Boyutlar Gruplar S sd t p

Görev Analizi Kontrol 0,257 3,958 35 -0,915 0,802
Deney 1,083 3,643 36

Öz Kontrol Kontrol 0,628 6,673 35 -0,143 0,189
Deney 0,861 6,982 36

Öz Gözlemleme Kontrol 0,142 2,840 35 -0,525 0,089
Deney 0,555 3,714 36

Öz Yargılama Kontrol 0,085 4,097 35 -0,382 0,518
Deney 0,444 3,820 36

Öz Tepki Kontrol 0,485 3,814 35 0,564 0,703
Deney 0,000 3,439 36

Tablo 8 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının öz düzenlemeli öğ-
renme ölçeği fark puanları (son test-ön test) yapılan bağımsız örneklem t testi 
sonuçlarına göre, görev analizi alt aşamasında 
, öz kontrol alt aşamasında , öz gözlem-
leme alt aşamasında ,  öz yargılama alt 
aşamasında  ve öz tepki alt aşamasında 

 anlamlı farklılık görülememiştir. 

6. Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular

Araştırmanın altıncı alt problemi “Kontrol grubunun matematik mo-
tivasyon ön test puanları ile son test puanları arasında anlamlı farklılık var 
mıdır?” şeklinde belirlenmiştir. Bu soruya yanıt aramak amacıyla kontrol 
grubunun matematik motivasyon ön test puanları ile son test puanlarına 
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bağımlı örneklem t testi analizi yapılmış ve sonuçlar tabloda verilmiştir. 

Tablo 9. Kontrol Grubunun Matematik Motivasyon Ölçeği Ön Test-Son Test 
Puanlarının Bağımlı Örneklem T Testi Sonuçları

Testler N S sd t p

Ön test 35 3,12 0,9214 34 0,461 0,648
Son test 35 3,16 0,7326

Tablo 9 incelendiğinde yapılan bağımlı örneklem t testi sonuçlarına 
göre kontrol grubunun ön test puan ortalaması ( ) ile son test 
puan ortalamasının (  arasında anlamlı farklılık bulunmadığı 
görülmektedir .

7. Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular

Araştırmanın altıncı alt problemi “Deney grubunun matematik moti-
vasyon ön test puanları ile son test puanları arasında anlamlı farklılık var 
mıdır?” şeklinde belirlenmiştir. Bu soruya yanıt aramak amacıyla deney 
grubunun matematik motivasyon ön test puanları ile son test puanlarına 
bağımlı örneklem t testi analizi yapılmış ve sonuçlar tablo 10’da verilmiştir. 

Tablo 10. Deney Grubunun Matematik Motivasyon Ölçeği Ön Test-Son Test 
Puanlarının Bağımlı Örneklem T Testi Sonuçları

Testler N S sd t p

Ön test 36 3,28 0,662 35 3,577 0,001
Son test 36 3,65 0,683

Tablo 10 incelendiğinde yapılan bağımlı örneklem t testi sonuçlarına 
göre deney grubunun ön test puan ortalaması ( ) ile son test puan 
ortalamasının (  arasında anlamlı farklılık bulunduğu görülmek-
tedir . Test sonucu hesaplanan etki büyüklüğü 
(d=0,59) bu farkın orta düzeyde olduğunu göstermektedir.

8. Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular

Araştırmanın sekizinci alt problemi “Deney ve kontrol gruplarının 
matematik motivasyonu son test puanları arasında anlamlı farklılık var mı-
dır?” şeklinde belirlenmiştir. Bu soruya yanıt aramak amacıyla deney ve 
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kontrol gruplarının matematik motivasyon son test puanları puanlarına 
karışık ölçümler iki faktörlü varyans testi yapılmış ve sonuçlar tablo 11’de 
verilmiştir. 

Tablo 11. Deney ve kontrol grubunun matematik motivasyon ölçeği ön test-son 
test puanlarının karışık ölçümler iki faktörlü varyans testi sonuçları

Gruplar Ön test Son test
N S N S

Kontrol 36 3,12 0,135 36 3,16 0,120
Deney 35 3,28 0,133 35 3,65 0,118

Tablo 11 incelendiğinde TYÖM’ nin oyunlaştırma yöntemi ile uygu-
lanmasının matematik motivasyonu üzerinde anlamlı bir etkisinin olup 
olmadığını araştırmak amacıyla karışık ölçümler için iki faktörlü varyans 
analizi yapılmıştır. Test sonucunda grup-ölçüm ortak etkisi, oyunlaştırma 
yöntemi kullanılan grubun puan artışının, diğer gruba göre anlamlı dere-

cede fazla olduğunu göstermiştir.  Aşağıda 
Şekil 4’te bu etki verilmiştir.

Şekil 4. Grup – Ölçüm Ortak Etkisi
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TARTIŞMA VE SONUÇ 

Bu çalışmada, 10. Sınıf ikinci dereceden denklemler konusunun öğ-
retiminde oyunlaştırma yöntemi ile uygulanan TYÖM’nin uygulandığı sı-
nıf (deney) ile klasik ters yüz öğrenme modeli uygulanan sınıfın (kontrol) 
matematik başarıları, motivasyonları ve öz düzenlemeli öğrenme becerileri 
kıyaslanmıştır. 

Akademik başarıya ilişkin bulgular analiz edildiğinde, gruplara ça-
lışmanın başında uygulanan hazır bulunuşluk sınav puanlarına yapılan 
bağımsız örneklem t testi sonucunda grupların puanları arasında anlamlı 
farklılık bulunamamıştır (p>0,05). Bu sonuç başlangıçta grupların başarı 
düzeyleri arasında bir fark olmadığını ve araştırma sonuçlarının başlangıç 
düzeyine bağlı olmadığını göstermektedir. Süreç sonunda uygulanan de-
ney ve kontrol gruplarının ikinci dereceden denklemler akademik başarı 
testi puanlarına yapılan Mann-Whitney U testi sonuçları gruplar arasında 
anlamlı bir farklılık olmadığını göstermiştir (p>0,005). Bu sonuç oyunlaş-
tırma yönteminin TYÖM üzerinde akademik başarı yönünden herhangi 
bir etkisinin olmadığını göstermektedir. Elde edilen bu sonuç literatürde 
yer alan Pehlivan (2020)’nın çalışma sonuçları ile örtüşürken Zhao, Hwang, 
Chang, Yang, ve Nokkaew (2021)’ in çalışma sonuçları ile çelişmektedir. 
Farklı sonuçların elde edilmesinin nedeni kullanılan ölçme aracı, uygu-
lanan hedef kitle, uygulanan konunun farklılıklarından kaynaklanabilir. 
Ancak grupların hazır bulunuşluk sınav puan ortalamaları ile başarı testi 
son test puan ortalamaları mukayese edildiğinde, başlangıçta puan orta-
laması (deney: 47,39, kontrol: 48,37) geride olan deney grubunun son test 
sonucunda (deney: 38,94, kontrol: 32,97) kontrol grubunun önüne geçtiği 
görülmektedir. Bu anlamda oyunlaştırma yönteminin ters yüz öğrenme 
modeli uygulama sürecinde akademik başarıyı belirgin bir şekilde olmasa 
da artırdığı söylenebilir. Öğrencilerin konuyu ilk kez bu kademede görme-
lerinden dolayı akademik başarı testi uygulanmamış yerine hazır bulunuş-
luk sınavı uygulanmıştır. 

Öz düzenlemeli öğrenme ölçeği test puanlarına yapılan bağımlı örnek-
lem t testi sonucunda, deney grubunun ön-son test puanları arasında ve 
kontrol grubunun ön-son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bu-
lunamamıştır (p > 0,05). Ayrıca deney ve kontrol gruplarının son test-ön 
test fark puanları arasında yapılan analizler sonucunda anlamlı farklılık 
bulunamamıştır. Elde edilen bu sonuç hem TYÖM hem de oyunlaştırılmış 
TYÖM’nin öğrencilerin öz düzenleme becerileri üzerinde herhangi bir et-
kisinin olmadığını göstermektedir. Elde edilen bu sonuç Özler (2020)’nin 
çalışma sonuçları ile örtüşürken farklı kademede ve farklı derste uygulanan 
Talan ve Gülseçen (2018)’in çalışma sonuçları ile örtüşmemektedir. Sonuç-
ların farklı çıkmasının sebebi uygulayıcı, ölçme aracı ve konu alanındaki 
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farklılık olduğu gibi araştırmanın uygulama süresinden de kaynaklandığı 
söylenebilir. Nitekim Özler (2020)’nin çalışması 4 hafta, Talan ve Gülseçen 
(2018)’ nin çalışması 9 hafta ve bu araştırma 6 hafta sürmüştür. 

Kontrol grubunun motivasyon ölçeği ön-son test puanlarına yapı-
lan bağımlı örneklem t testi sonucunda anlamlı farklılık bulunamamış-
tır (p>0,05) Bu sonuç TYÖM’nin öğrencilerin motivasyonu üzerinde bir 
etkisinin olmadığını göstermektedir. Elde edilen bu sonuçlar Karadoğan 
(2022)’ın çalışma sonuçları ile örtüşürken Altunöz (2023)’ün çalışma so-
nuçları ile örtüşmemektedir. Bu durumun yine konu alanı, uygulama süresi 
ve ölçme araçlarının farklılığından kaynaklandığı söylenebilir.

Deney grubunun motivasyon ölçeği ön ve son test puanları arasında 
yapılan bağımlı örneklem t testi sonucunda anlamlı bir fark bulunmuştur 
(p<0,05). Bu sonuç, oyunlaştırma yöntemi ile uygulanan TYÖM’nin öğren-
cilerin motivasyonları üzerinde olumlu bir etkisi olduğunu ortaya koymak-
tadır. Deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test puanları arasında 
yapılan karışık ölçümlerle gerçekleştirilen iki faktörlü varyans analizine 
göre, oyunlaştırma yöntemiyle uygulanan TYÖM’nin, geleneksel TYÖM’ye 
kıyasla öğrencilerin matematik motivasyonu üzerinde daha olumlu bir et-
kisi olduğu gözlemlenmiştir. Elde edilen bulgular, Zhao ve arkadaşlarının 
(2021) araştırma sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. 

Öneriler

Bu bulgulara dayanarak, aşağıdaki öneriler sunulmuştur:

• Çalışma 10. sınıf düzeyinde yapılmıştır. Farklı sınıf seviyeleri veya 
konu alanlarında yapılacak benzer araştırmalar ile karşılaştırmalar yapı-
labilir.

• Matematik eğitimine yönelik gerçekleştirilen bu çalışma, diğer 
derslerde de benzer yöntemlerle uygulanabilir.

• Bu çalışma nicel bir araştırma olarak yapılmıştır. Nitel veya karma 
yöntemler kullanarak yapılacak araştırmalar, daha derinlemesine sonuç-
lar sağlayabilir.

• Araştırma altı hafta süresince yapılmıştır. Daha uzun süreli uygu-
lamalar ile elde edilen sonuçlar karşılaştırılabilir.

• Farklı değişkenlerin incelendiği araştırmalar yapılabilir.

• Yapılan çalışma yalnızca bir eğitim ortamında uygulanmıştır. Fark-
lı okullarda veya farklı sosyo-kültürel çevrelerde çalışmalar yapılabilir.
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ÖZET

Bu çalışma, 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme becerile-
rindeki gelişimi, sınıflandırılmış matematiksel modelleme problemleri ile 
incelemeyi amaçlamaktadır. Matematiksel modelleme, günlük yaşam du-
rumlarını matematiksel yöntemlerle çözme becerilerini geliştiren önemli 
bir öğretim yöntemidir. Çalışmada, deneysel bir tasarım kullanılarak deney 
ve kontrol gruplarına ön test ve son test uygulamaları yapılmış, bu süreçte 
nicel ve nitel veri toplama yöntemleri bir arada kullanılmıştır. Deney gru-
bundaki öğrenciler, 8 hafta boyunca matematiksel modelleme etkinlikleri 
ile öğrenim görürken, kontrol grubu mevcut müfredatla eğitimine devam 
etmiştir. Araştırma bulguları, deney grubundaki öğrencilerin modelleme 
becerilerinde (problemi anlama, sadeleştirme, matematikselleştirme, mate-
matiksel çalışma, yorumlama ve doğrulama) anlamlı gelişmeler olduğunu 
göstermiştir. En büyük ilerleme sadeleştirme becerisinde gözlenmiştir. Ay-
rıca, öğrenciler uygulama öncesinde matematiksel modelleme konusunda 
sınırlı bilgiye sahipken, süreç sonunda bu etkinliklerin yararını kavradık-
larını ve problemlere karşı daha olumlu bir tutum geliştirdiklerini ifade et-
mişlerdir. Araştırma, matematiksel modelleme etkinliklerinin öğrencilerin 
hem akademik başarılarını hem de matematiği günlük yaşamda kullanma 
becerilerini artırdığını ortaya koymuştur. Çalışmanın, matematik öğreti-
minde modelleme yöntemine yönelik farkındalık oluşturması ve öğretim 
süreçlerine katkı sağlaması beklenmektedir. Öğretmenlere yönelik eğitim-
lerin düzenlenmesi ve matematiksel modelleme etkinliklerinin daha geniş 
yaş gruplarında incelenmesi önerilmektedir.

Anahtar kelimeler: Matematiksel modelleme, modelleme becerileri, 
problem çözme

GİRİŞ

Doğanın Ersoy (2003), eski çağlardan günümüze kadar olan süreç içe-
risinde anlaşılıyor ki matematik olmadan bilim ve teknolojiden, nitelikli 
ürün ve hizmetten aynı zamanda sosyal ve ekonomik kalkınmadan söz 
edebilmek mümkün değildir. Dolayısıyla, ülkemizde herkes matematikte 
güçlenmeli, matematiksel akıl yürütme ve düşüncel kültürü edilmeli, be-
raberinde evrensel matematiksel dili etkin ve yaygın bir biçimde kullan-
malıdır. Günümüzdeki mühendislik, bilim ve teknoloji alanlarındaki geliş-
meler nitelikli ve her açıdan donanımlı bireylere olan ihtiyacı arttırmıştır. 
Bu durum 21. Yüzyılın getirdiği becerilere sahip bireylerin yetiştirilmesi 
gerçeğini ortaya çıkarmış ve problem çözücü bireylere olan rağbeti arttır-
mıştır (Dede, 2010). Matematik, esnek ve yaratıcı düşünen problem çözücü 
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bireylerin gelişimi için çok yönlü katkı ve yarar sağlamaktır. Bu yüzden, 
okullarda verilen geleneksel eğitim yöntemlerinin, yapılandırmacı kura-
mın getirdiği yeniliklere göre köklü olarak değişmesi bir gerekliliktir. Öğ-
rencilerin günlük hayat problemlerini daha iyi anlamlandırması ve yaratıcı 
çözüm yollarını geliştirebilmesi için matematiksel modelleme etkinlikleri-
nin ders süreçlerine entegre edilmesi önemli bir husustur. 

Yapılan araştırmaların incelenmesi sonucunda, ilköğretim öğrencileri-
nin büyük bir kısmının rutin olmayan matematik problemlerini çözmekte 
yeterli başarıyı gösteremediği saptanmıştır. Bu durumun nedenlerinden 
biri olarak, problem çözme ve akıl yürütme becerilerinin yeterince geliş-
tirilememesi öne çıkmaktadır. Altun ve Arslan’ın (2006) ilköğretim öğren-
cilerinin problem çözme stratejilerini inceleyen çalışmasında, öğrencilere 
herhangi bir strateji eğitimi verilmemesine rağmen, öğrencilerin tahmin ve 
kontrol ile sistematik liste yapma stratejilerini doğal olarak kullandıkları, 
ancak bağıntı arama ve geriye doğru çalışma stratejilerini hiç uygulamadık-
ları tespit edilmiştir. Araştırma sonuçları, verilen eğitimin ardından bazı 
stratejilerin öğrenciler tarafından üst düzeyde öğrenildiğini ve problem 
çözme süreçlerinde etkili şekilde kullanıldığını göstermiştir. Ayrıca, öğren-
cilerin problem çözmeye yönelik olumlu bir tutum kazandığı da belirlen-
miştir. Bu sonuçlar Kal’ın (2013) çalışmalarıyla da örtüşmektedir.

Rutin olmayan matematik problemleri, öğrencilerin matematiksel 
modeller oluşturmalarını gerektiren sorunları içerir. Literatürdeki araştır-
malar, matematik eğitiminde matematiksel modelleme etkinliklerinin, öğ-
rencilerin 21. yüzyıl becerilerini kazanmalarına ve günümüz dünyasının 
ihtiyaçlarına uygun bireyler olarak yetişmelerine katkıda bulunabileceğini 
vurgulamaktadır. Doruk ve Umay’ın (2010) deneysel çalışması da bu bul-
guları destekler niteliktedir. Araştırma sonuçları, matematiksel modelleme 
etkinliklerinin öğrencilerin günlük hayatta karşılaşabilecekleri problemleri 
matematiksel yöntemlerle çözme becerilerini geliştirdiğini göstermektedir. 
Aynı zamanda, grup çalışmaları sırasında ve diğer gruplara açıklamalar 
yapılırken öğrencilerin yoğun şekilde matematiksel terim ve kavramlar 
kullandıkları ve bu etkinliklere karşı olumlu bir yaklaşım geliştirdikleri gö-
rülmüştür. Bu bağlamda, öğrencilere grup çalışmalarına dayalı etkinlikler 
yapılması önerilmektedir. Çiltaş ve Zihar’ın (2018) çalışmaları da olumlu 
tutum geliştirme açısından benzer sonuçlar ortaya koymuştur.

Matematiksel modelleme, gerçek yaşam durumlarını matematiksel 
ifadelerle ilişkilendirerek yeni modeller ortaya çıkarma sürecini kapsar. Bu 
bağlamda, matematiksel ilişkilendirmenin önemi açıkça görülmektedir. 
Tanju’nun (2020) çalışmasında, matematik öğretmen adaylarının modelle-
me problemlerindeki temsil ve ilişkilendirme becerileri incelenmiş ve katı-
lımcıların matematiksel modelleme becerileri ile matematiksel ilişkilendir-
me becerileri arasında doğrudan bir ilişki olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 
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Bunun yanı sıra, öğrencilerin matematiksel kavramları etkisiz veya tutarsız 
bir şekilde kullandıkları ve farklı temsillerde başarısız oldukları belirlen-
miştir. Bu durum, matematiksel kavramların gerçek yaşamda kullanım 
alanlarına dair yeterli bilgiye sahip olunmadığını göstermektedir.

Öğretmen görüşlerini inceleyen araştırmalar, öğretmenlerin matema-
tiksel modelleri somut materyal, matematiksel bir terim veya şekil olarak 
algıladıklarını ortaya koymuştur (Özdemir ve Işık, 2015; Yanık, Bağdat 
ve Koparan, 2017). Ayrıca, öğretmenlerin matematiksel modelleme et-
kinliklerini çeşitli şekillerde uygulamada yetersiz kaldıkları görülmüştür. 
Bununla birlikte, bu etkinliklerin hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin 
kavramsal bilgi birikimlerini artırdığı ve problem analizi yapma becerile-
rini geliştirdiği düşünülmektedir. Matematiksel modelleme problemlerinin 
uygulamadaki zorluklarının aşılması durumunda, öğrencilerin matematiğe 
karşı olumlu tutumlar geliştirebileceği ve çağın gereksinimlerine uygun bi-
reyler olarak yetiştirilebileceği belirtilmiştir.

Matematiksel modelleme konusundaki çalışmaların hem Türkiye’de 
hem de yurtdışında giderek arttığı görülmektedir. Araştırmalar, matema-
tiksel modellemenin anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi desteklediğini ve her dü-
zeydeki öğrencilerin bu tür etkinliklerle etkileşimde olmaları gerektiğini 
vurgulamaktadır. Bu nedenle, matematiksel modelleme birçok ülkenin 
müfredatında yer almıştır. Yaratıcı düşünme, problem çözme ve model-
leme becerileri, Türkiye müfredatında da temel matematiksel kazanımlar 
arasında yer almaktadır (MEB, 2011). Ortaokul matematik öğretim prog-
ramında, matematiksel modeller oluşturabilen bireylerin yetiştirilmesi he-
deflenmiştir (MEB, 2009).

Bu çalışmada, sınıflandırılmış matematiksel modelleme problemleri 
kullanılarak 7. sınıf öğrencilerinin modelleme becerilerindeki gelişim ince-
lenmiştir. Literatür incelendiğinde, öğrencilerin matematiksel modelleme 
becerilerinin farklı yöntemlerle geliştirilmeye çalışıldığı birçok araştırmaya 
rastlanmaktadır. Ancak, sınıflandırılmış matematiksel modelleme prob-
lemlerine odaklanan ve bu çerçevede 7. sınıf öğrencileri üzerinde yapılan 
herhangi bir çalışma bulunmamaktadır. Matematik öğretim programında 
7. sınıf düzeyi, önemli kazanımlar barındıran bir aşama olarak öne çıkmak-
tadır. Bu araştırmanın, 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme be-
cerilerini farklı yönlerden ele alarak literatürdeki eksiklikleri gidermesi ve 
yanıtlanmamış sorulara ışık tutması beklenmektedir. Ayrıca, bu çalışmanın 
sınıflandırılmış matematiksel modelleme problemleri bağlamında öğretim 
süreçlerine rehberlik ederek öğretmenlere, program geliştiren uzmanlara 
ve ders kitabı hazırlayıcılarına katkı sağlaması öngörülmektedir. Araştır-
manın, ortaokul matematik öğretim programında yer alan modelleme be-
cerilerinin kazandırılmasına yönelik hedeflere katkı sunacağı da düşünül-
mektedir (MEB, 2011). 
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Bu araştırmanın temel amacı, 7. sınıf öğrencilerinin çeşitli matema-
tiksel modelleme problemleri üzerindeki becerilerinin gelişimini incele-
mektir. Çalışmada, öğrencilerin sınıflandırılmış matematiksel modelleme 
problemleriyle etkileşimleri sonucunda modelleme becerilerindeki deği-
şim gözlemlenmiştir. 7. sınıf müfredatı incelendiğinde, bu düzeyin pek çok 
temel matematik bilgisi içerdiği görülmektedir. Bununla birlikte, literatür-
de 7. sınıf öğrencilerine yönelik modelleme etkinliklerinin sınırlı olduğu 
dikkat çekmektedir. Bu araştırma, bu eksikliği gidermeyi ve belirli bir sınıf 
düzeyindeki modelleme etkinliklerinin etkilerini değerlendirmeyi amaçla-
maktadır.

Araştırma kapsamında belirlenen konu, sınıflandırılmış matematik-
sel modelleme problemleri aracılığıyla 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel 
modelleme becerilerindeki gelişimin nasıl gerçekleştiğini ortaya koymaktır. 
Çalışmada test edilecek hipotez şu şekildedir: Ho: “Sınıflandırılmış mate-
matiksel modelleme problemleriyle yapılan çalışmada deney grubunun ön 
test ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.” 
Bunun yanı sıra, çalışmanın sonunda deney grubundaki öğrencilerin ma-
tematik dersine ilişkin olumlu görüşler geliştirebileceği öngörülmektedir. 
Ayrıca, öğrencilerin bakış açılarını daha iyi anlamak amacıyla yarı yapı-
landırılmış görüşmeler gerçekleştirilecektir. Bu araştırmanın odak sorusu, 
“Sınıflandırılmış matematiksel modelleme problemleri, 7. sınıf öğrencile-
rinin modelleme becerilerinin gelişimini nasıl etkilemektedir?” şeklinde 
ifade edilmiştir. 

YÖNTEM

Araştırma Deseni 

Bu çalışmada hem nicel hem de nitel veri toplama yöntemlerinden 
yararlanılmıştır. Araştırmanın nitel boyutunu, öğrencilerle gerçekleştiri-
len yarı yapılandırılmış görüşmeler oluşturmaktadır. Nicel boyut ise, yarı 
deneysel yöntemle elde edilen matematiksel modelleme beceri puanlarını 
kapsamaktadır. Deney sürecinin başlangıcında ve sonunda, ön test ve son 
test uygulamaları yapılmıştır. Ayrıca, nicel bulguları desteklemek amacıyla, 
deney süreci öncesinde, süreç esnasında ve sonrasında öğrencilerin geli-
şimlerini izlemek ve çalışmaya dair görüşlerini öğrenmek üzere yarı yapı-
landırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir.

Örneklem

Araştırmanın örneklemini, 2022-2023 eğitim öğretim yılı ikinci dö-
nemde Marmara Bölgesinin bir devlet orta okulunda eğitim gören 7. sınıf 
öğrencileri oluşturmaktadır. 7. sınıf öğrencilerinden bir sınıf kontrol, bir 
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sınıf deney grubu olarak rastgele seçilmiştir. Yansız atama yöntemiyle K 
şubesi kontrol, L şubesi ise deney grubu olarak çalışma yürütülmüştür. Her 
iki sınıf mevcudu 30 öğrenci olduğundan toplamda 60 öğrenci ile çalışma 
yürütmüştür. Seçilen okul proje yürütücüsünün rahat ulaşım sağlayabildi-
ği bir okuldur. Böylelikle tüm süreç araştırmacının rehberliğinde yürütül-
müştür. Araştırmada kontrol grubu öğrencileri “K1, K2, K3 …” ile deney 
grubu öğrencileri ise “D1, D2, D3 …” şeklinde adlandırılacaktır. 

Veri Toplama Araçları

Kullanılan matematiksel modelleme problemleri ve yarı yapılandı-
rılmış görüşme formları ile bu görüşmelerden araştırmacının çıkartacağı 
notlar ve gözlemleri kullanılmıştır. Çalışmanın bağımsız değişkenini Öz-
gen ve Şeker (2018) tarafından geliştirilmiş sınıflandırılmış matematiksel 
modelleme problemleri oluşturmuştur. Bağımlı değişken ise, öğrencilerin 
matematiksel modelleme becerilerinin gelişimidir. 
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Şekil 1. Deney Grubu Öğretim Sürecinde Kullanılan Modelleme Etkinliği

Şekilde görüldüğü gibi, deney grubunda matematiksel modelleme 
öğretim sürecinde kullanılan bir modelleme etkinliği örneği sunulmuştur. 
Öğrencilerin problemi daha iyi kavrayabilmesi amacıyla gerçek hayattan 
alınmış görüntüler ve görseller kullanılarak ilgi ve merak uyandırılması 
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hedeflenmiştir. Problemin tanıtımına yönelik bir makale ve görseller su-
nulduktan sonra, ana problem ifadesi öğrencilere verilmiştir. Problemin 
çözüm sürecinde, Borromeo Ferri’nin (2006) “Bilişsel Perspektif Altın-
da Modelleme Döngüsü” kapsamında belirttiği modelleme becerilerinin 
(problemi anlama, sadeleştirme, matematikselleştirme, matematiksel işlem 
yapma, yorumlama ve doğrulama) geliştirilmesine yönelik alt problemler 
sağlanmıştır.

Deney ve kontrol grubunun matematiksel modelleme becerilerinin 
gelişimlerini inceleyebilmek için Modelleme Yeterlilikleri Değerlendirme 
Rubriği (Tekin Dede & Bukova Güzel, 2018) kullanılmıştır. Ölçek kullanı-
mı için gereken izinler alınmıştır.

Verilerin Analizi

Ön test ve son test modelleme problemleri, öğrencilerin matematiksel 
modelleme becerilerini değerlendirmek amacıyla her biri 12 puan üzerin-
den puanlanmıştır. Nicel verilerin analizinde istatistiksel bir yazılım prog-
ramı kullanılmıştır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, uygulama sü-
recinden önce ve sonra modelleme becerilerini ölçmek için uygulanan ön 
test ve son test toplam puanları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 
belirlemek amacıyla normallik testi uygulanmıştır. Büyüköztürk’e (2016) 
göre, grup büyüklüğünün 50’den küçük olduğu durumlarda (n=30), Shapi-
ro-Wilks testi puanların normalliğe uygunluğunu değerlendirmek için ter-
cih edilmektedir. Deney ve kontrol gruplarının toplam puanları üzerinde 
yapılan normallik testlerinde, anlamlılık değeri olan p değerinin 0,05’ten 
büyük olması, verilerin normal dağılıma uygun olduğunu göstermiştir.

Normallik testi sonuçları, verilerin normal dağılıma uygun olduğunu 
doğruladığından, gruplar arası puan ortalamalarının karşılaştırılmasında 
İlişkisiz Örneklem T Testi, grupların kendi içindeki ön test ve son test pu-
anlarının karşılaştırılmasında ise İlişkili Örneklem T Testi kullanılmıştır. 
Ayrıca, nicel bulguları desteklemek amacıyla öğrencilerle deney öncesinde 
ve sonrasında yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Bu gö-
rüşmelerin analizi betimsel yöntemlerle yapılmıştır. Görüşme soruları, uz-
man görüşleri doğrultusunda düzenlenmiş, görüşme sırasında ise araştır-
macının gözlemleri ve aldığı notlar da analiz sürecinde dikkate alınmıştır.

Araştırma Süreci

Bu araştırma, Marmara Bölgesi’ndeki bir devlet ortaokulunda, 2022-
2023 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde gerçekleştirilmiştir. Araştır-
mada, yansız atama yöntemiyle seçilen iki sınıf, deney ve kontrol grupları 
olarak belirlenmiştir. 7-K sınıfı kontrol grubu, 7-L sınıfı ise deney grubu 
olarak atanmıştır. Çalışma, her iki grubun haftalık iki ders saatini kapsayan 
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Seçmeli Matematik dersinde yürütülmüştür. Araştırmanın gerçekleştirildi-
ği okul, araştırmacının kolay erişim sağlayabileceği bir konumda yer aldığı 
için, tüm süreç araştırmacının rehberliğinde gerçekleştirilmiştir. Uygulama 
öncesinde, öğrencilere matematiksel modelleme konusunda herhangi bir 
bilgilendirme yapılmadan süreç başlatılmıştır. İlk hafta, öğrencilerden kişi-
sel bilgi formları doldurmaları istenmiş, ardından aynı haftanın ikinci ders 
saatinde ön görüşme formları uygulanmıştır.

İkinci ve üçüncü haftalarda, her ders saatinde bir ön test matematik-
sel modelleme problemi bireysel olarak uygulanmış ve toplamda dört adet 
ön test problemi tamamlanmıştır. Böylece, uygulama öncesinde öğrencile-
rin matematiksel modelleme becerileri ve bu becerilere dair görüşleri tespit 
edilmiştir. Bu aşamalar hem kontrol grubu hem de deney grubu için aynı 
şekilde gerçekleştirilmiştir. Uygulama sürecine geçildiğinde, deney grubuna 
modelleme etkinlikleriyle öğretim yapılırken, kontrol grubunda Seçmeli Ma-
tematik dersinin mevcut öğretim programı izlenmiştir. Deney grubundaki 
öğretim süreci, araştırmacının rehberliğinde yürütülmüş ve her hafta farklı 
matematiksel modelleme etkinlikleri uygulanmıştır. Bu etkinliklerin, ön test-
te kullanılan modelleme problemleriyle benzer seviyede olduğu belirtilmiştir.

Deney grubunda her hafta yeni bir etkinlik kâğıdı dağıtılarak derse 
geçilmiştir. Tüm öğrencilerden verilen modelleme etkinliğinin tanıtıcı ma-
kale kısmını bireysel olarak okunması istenmiştir. Aynı zamanda akıllı tah-
ta yardımıyla sunulan etkinlik, araştırmacı tarafından içerikle ilgili dikkat 
çekici bilgiler verilerek öğrencilerin güdülenmesini sağlanmıştır. Problem 
cümlesi okunduktan sonra problemi anladıklarını tespit etmek amacıyla 
öğrencilere söz hakkı tanınmıştır. Sınıf içi tartışmalar, beyin fırtınası ve 
tahmin yöntemleriyle beraber akış sağlanmıştır. Verilen ve istenilen ara-
sındaki farka dikkat çekilerek problem cümlesi öğrenciler tarafından anla-
şıldığına emin olunduktan sonra bir sonraki alt probleme geçilmiştir. Her 
alt problem ayrı ayrı tartışılıp değerlendirilerek farklı fikirler ve çözümler 
ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin vermiş oldukları yanıtlar araştırmacı tara-
fından yönlendirilerek ve anında dönütlerle rehberlik edilmiştir. Uygula-
ma kısmındaki en önemli husus öğrencilerin kendilerini rahat ve özgür bir 
şekilde ifade edebilecekleri bir öğretim ortamı sunmaktır. Verilen cevaplar 
yargılanmadan pekiştireç ve tartışmalarla aktif bir süreç halinde ilerlemiştir.

Bu şekilde tüm alt problemler tamamlandıktan sonra bireysel olarak 
öğrenciler tarafından çözümler yapılmıştır. Etkinlik sonunda 2-3 öğrenci-
den yaptığı çözümün sınıf önünde diğer arkadaşlarına sunup, son olarak 
araştırmacı tarafından kısa bir özet ve değerlendirme yapılarak etkinlik sü-
reci tamamlanmıştır. Bu süreç her hafta yeni bir modelleme etkinliği ile 8 
hafta boyunca devam etmiştir. Uygulama sırasında modelleme etkinlikleri 
ile yapılan öğrenme süreci boyunca araştırmacı tarafından gözlem ve not-
lar alınarak sürdürülmüştür.
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Deney grubuyla yapılan modelleme etkinlikleri ile öğretim süreci 
sonunda hem kontrol hem de deney grubu için 4 ders saati boyunca bi-
rer adet son test modelleme problemleri yapılmıştır. Verilen son testteki 
problemler, ön testteki modelleme problemleri ile aynıdır. Bir sonraki ders 
saatinde ise son görüşme formları öğrenciler tarafından doldurularak pro-
jenin uygulama süreci tamamlanmıştır.

BULGULAR

Yapılan araştırmaya ait bulgular, elde edilen istatistiki sonuçlar, nicel 
veri analizi sonuçları olarak, öğrenci kağıtlarına doğrudan yapılan alıntılar 
ve öğrenci görüş formundaki ifadeler ise nitel verilerin analizi başlıkları 
altında ikiye ayrılarak incelenmiştir. 

Nicel Verilerin Analizinden Elde Edilen Bulgular

Deney ve kontrol gruplarının modelleme etkinliklerine başlamadan 
önceki modelleme becerilerini değerlendirmek amacıyla uygulanan ön 
testlerin toplam puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olma-
dığını belirlemek için Bağımsız Örneklem T Testi kullanılmıştır. Bu testin 
sonuçları Tablo 1’de sunulmuştur.

Tablo 1. Ön Test Matematiksel Modelleme Problemleri Toplam Puan 
Ortalamalarının Karşılaştırılmasına İlişkin Bağımsız Örneklem T-Testi Sonuçları

Ortalama Standart Sapma Standart sapma 
hatası t p

Kontrol ön test – 
Deney ön test ortalama .86208 .63153 .31576 2.730 .072

Bu aşamada test edilen hipotez, “Ön testlerde elde edilen toplam puan 
ortalamaları arasında kontrol ve deney grupları arasında anlamlı bir fark 
yoktur” şeklindedir. Tablo 1’deki sonuçlara göre, kontrol ve deney grupları-
na ait ön testlerdeki matematiksel modelleme becerilerinin toplam puanları 
arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (t=2.730; 
p>.05). Bu nedenle, hipotez kabul edilmiştir. Ortalamaların pozitif çıkması, 
kontrol grubunun ön test modelleme becerilerinde deney grubundan daha 
yüksek puan aldığını göstermektedir. Ancak bu fark istatistiksel açıdan an-
lamlı değildir. Bu durum, uygulama öncesinde her iki grubun modelleme 
becerilerinin benzer seviyede olduğunu ortaya koymaktadır.

Öğrencilerin ön testlerden elde edilen modelleme beceri puanlarının 
karşılaştırılmasına yönelik Bağımsız Örneklem T Testi sonuçları ise Tablo 
2’te detaylı bir şekilde gösterilmektedir.
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Tablo 2: Ön Test Matematiksel Modelleme Problemleri Modelleme Beceri Puan 
Ortalamalarının Karşılaştırılmasına İlişkin Bağımsız Örneklem T-Testi Sonuçları

Modelleme Becerileri Ortalama Standart Sapma Standart 
sapma hatası t p

Kontrol problemi anlama- 
Deney problemi anlama

.67000 1.08259 .54129 1.238 .304

Kontrol sadeleştirme- Deney 
sadeleştirme

1.68250 1.19086 .59543 2.826 .066

Kontrol 
matematikselleştirme- Deney 

matematikselleştirme

.97250 1.00351 .50175 1.938 .148

Kontrol matematiksel olarak 
çalışma- Deney matematiksel 

olarak çalışma

.61250 1.04008 .52004 1.178 .324

Kontrol yorumlama- Deney 
yorumlama

.39250 1.42514 .71257 .551 .620

Kontrol doğrulama- Deney 
doğrulama

.84250 .54396 .27198 3.098 .053

Ön testte kontrol ve deney grupları alt boyutları arasında anlamlı far-
kın olmadığı ifade eden yokluk hipotezini incelediğimizde, p değerinin 
tüm analizlerde 0,05’ten büyük olduğunu görürüz. Yani kontrol ve deney 
gruplarının alt boyutlarda da aralarında anlamlı bir fark yoktur.

Öğrencilerin modelleme etkinlikleri ile öğretim süreci öncesindeki 
modelleme beceri düzeyleri, uygulanan ön test problemleriyle öğrencile-
rin verdikleri cevaplardan doğrudan alıntılar yapılarak belirlenen düzeyler 
aşağıdaki Tablo 3’te verilmiştir. 
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Tablo 3: Öğrencilerin Ön Test Modelleme Etkinliklerinden Alıntılar ve Modelleme 
Beceri Düzeyleri
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Uygulama öncesi öğrencilere yapılan ön testlerdeki problemlerde öğ-
rencilerin matematiksel modelleme becerilerinin düşük düzeyde olduğu 
görülmektedir. Bunun nedeni olarak da öğrencilerin daha önce modelleme 
problemleriyle karşılaşmadıklarından ötürü olabilir. 

Uygulanan modelleme etkinlikleriyle öğretim süreci sonunda deney 
ve kontrol grubu öğrencilerinin son test modelleme becerileri arasında an-
lamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan Bağımsız 
Örneklem T Testi sonuçları Tablo 4’te verilmiştir.

Tablo 4: Son Test Matematiksel Modelleme Problemleri Toplam Puan 
Ortalamalarının Karşılaştırılmasına İlişkin Bağımsız Örneklem T-Testi Sonuçları

Ortalama farkı Standart Sapma Standart sapma 
hatası t p

Kontrol son test – Deney 
son test ortalama

-4.27458 .28631 .14316 -29.860 .000

Bu aşamada test edilen hipotez, “Son testlerde elde edilen toplam puan 
ortalamaları arasında kontrol ve deney grupları arasında anlamlı bir fark 
yoktur” şeklindedir. Tablo 4’te yer alan verilere göre, deney ve kontrol gru-
bu öğrencilerinin son test matematiksel modelleme problemleriyle değer-
lendirilen modelleme beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı 
bir fark olduğu tespit edilmiştir (t=-29.860; p<.05). Bu nedenle, test edilen 
hipotez reddedilmiştir. Ortalamalar arasındaki farkın negatif olması, deney 
grubundaki öğrencilerin son test puanlarının kontrol grubu öğrencilerinin 
puanlarından daha yüksek olduğunu göstermektedir. Bu bulgu, matema-
tiksel modelleme problemleriyle gerçekleştirilen uygulamanın, deney gru-
bu öğrencilerinin modelleme becerilerinde anlamlı bir gelişim sağladığını 
ortaya koymaktadır.
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Öğrencilere uygulanan son test modelleme problemlerindeki model-
leme beceri puanlarının karşılaştırılmasına ilişkin Bağımsız Örneklem T 
Testi sonuçları Tablo 5’da verilmiştir. 

Tablo 5: Son Test Matematiksel Modelleme Problemleri Modelleme Beceri Puan 
Ortalamalarının Karşılaştırılmasına İlişkin Bağımsız Örneklem T-Testi Sonuçları

Modelleme Becerileri
Ortalama Standart 

Sapma

Standart 
sapma 
hatası

t p

Kontrol problemi anlama- Deney 
problemi anlama 

-3.99000 .93663 .46831 -8.520 .003

Kontrol sadeleştirme- Deney 
sadeleştirme 

-6.31500 .87203 .43601 -14.483 .001

Kontrol matematikselleştirme- 
Deney matematikselleştirme 

-4.18250 .62270 .31135 -13.433 .001

Kontrol matematiksel olarak 
çalışma- Deney matematiksel 
olarak çalışma

-3.77500 .41869 .20934 -18.033 .000

Kontrol yorumlama- Deney 
yorumlama

-4.29500 .59164 .29582 -14.519 .001

Kontrol doğrulama- Deney 
doğrulama

-3.09000 .57810 .28905 -10.690 .002

Son testte kontrol ve deney grubu öğrencilerinin matematiksel mo-
delleme becerileri (problemi anlama, sadeleştirme, matematikselleştirme, 
matematiksel olarak çalışma, yorumlama ve doğrulama) arasında anlamlı 
farkın olmadığı ifade eden yokluk hipotezini incelediğimizde, p değerinin 
tüm analizlerde 0,05’ten küçük olduğunu görürüz. Bu bağlamda sıfır hipo-
tezi reddedilir ve kontrol ve deney grupları için son testleri matematiksel 
modelleme becerileri arasında anlamlı bir fark olduğu söylenir. Modelleme 
beceri puanları arasındaki en büyük farklılaşmanın sadeleştirme kısmında 
olduğu görülmüştür. Dolayısıyla gerçekçi varsayımda bulunma ve gerek-
li-gereksiz değişkenleri belirlemede iki grup arasındaki seviye farkı daha 
büyüktür. Kontrol ve deney grubunun son test modelleme beceri puanları 
arasındaki ortalama, negatif çıktığından dolayı deney grubu öğrencilerinin 
modelleme beceri puanlarının daha yüksek olduğunu söyleyebiliriz. Yapı-
lan matematiksel modelleme etkinlikleri, deney grubu için olumlu sonuç-
lanmıştır. 

Öğrencilerin modelleme etkinlikleri ile öğretim süreci sonrasındaki 
modelleme beceri düzeyleri, uygulanan son test problemleriyle öğrencile-
rin verdikleri cevaplardan doğrudan alıntılar yapılarak belirlenen düzeyler 
aşağıdaki Tablo 6’de verilmiştir. 
Tablo 6: Öğrencilerin Son Test Modelleme Etkinliklerinden Alıntılar ve Modelleme 
Beceri Düzeyleri
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Matematiksel modelleme etkinliklerinin uygulanmasının ardından 
gerçekleştirilen öğretim süreci sonunda, öğrencilerin son test modelleme 
problemlerinde verdikleri doğrudan cevaplardan da anlaşılacağı üzere, ma-
tematiksel modelleme beceri düzeylerinde anlamlı bir gelişim kaydedilmiş-
tir.

Her iki grubun kendi içinde dört adet uygulanan ön test-son test mo-
delleme problemleri arasındaki puan ortalamaları Bağımlı Örneklem T 
Testi ile incelenmiştir. Kontrol grubu öğrencilerin ön test-son test model-
leme etkinlikleri toplam puan ortalamalarının karşılaştırılmasına ilişkin 
Bağımlı Örneklem T Testi sonuç tablosu aşağıdaki Tablo 7’ de verilmiştir.

Tablo 7: Kontrol Grubu Öğrencilerin Ön Test- Son Test Matematiksel Modelleme 
Toplam Puan Ortalamaları Bağımlı Örneklem T Testi Sonuçları

n Ortalama Standart 
Sapma

Standart 
sapma hatası t p

Kontrol ön test 
ortalama 30 3,3854 ,42641 ,42641 3,608 ,037

Kontrol son test 
ortalama 30 2,3242 ,56117 ,56117

Kontrol grubu için ön test- son test puan ortalamaları arasında anlamlı 
bir farklılık olup olmadığını incelediğimiz Bağımlı Örneklem T Testi sonu-
cunda (t=3,608; p<,05) grubun ön test ve son test puan ortalamaları arasın-
da anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür. Hatta süreç içerisinde kont-
rol grubu öğrencilerinin ortalama puanında düşüş olduğu gözlemlenmiştir.

Tablo 8: Deney Grubu Öğrencilerin Ön Test- Son Test Matematiksel Modelleme 
Toplam Puan Ortalamaları Bağımlı Örneklem T Testi Sonuçları

n Ortalama Standart 
Sapma

Standart sapma 
hatası t p

Deney ön test 
ortalama 30 2,5233 ,48957 ,24478 -25,078 ,000

Deney son test 
ortalama 30 6,5988 ,48521 ,24260

Deney grubu için ön test- son test puan ortalamaları arasında fark-
lılık olup olmadığını incelediğimiz Bağımlı Örneklem T Testi sonucunda 
(t=-25,078; p<,05) grubun ön test ve son test ortalamaları arasında anlamlı 
bir farklılık vardır. Deney grubu öğrencilerinin puan ortalamasının süreç 
sonunda büyük bir oranda arttığı gözlemlenmiştir. Bu bağlamda yapılan 
çalışmanın öğrencilerin modelleme becerileri üzerinde olumlu etkisinin 
olduğunu göstermektedir.
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Nitel Verilerin Analizinden Elde Edilen Bulgular

Uygulama öncesi deney grubuyla yapılan ön görüşme formuyla öğ-
rencilerin modelleme ve modelleme problemleri hakkındaki görüşleri açı-
ğa çıkarılmaya çalışılmıştır. D5 kodlu öğrenci “Günlük hayat problemlerini 
çözmek bence hayatımızı kolaylaştırır mesela yemeklerde, eşya düzenlemekte 
işimize yarayabilir. Matematik mesleki durumlarda da çok önemlidir. Bildi-
ğim kadarıyla mimarlık, aşçılık ve terzide kullanılıyor. Günlük hayatta bir 
ölçünün eksik ya da fazla olması ölçünün bozukluğuna neden olur. Bence 
matematikte şekil, tablo, grafik ve denklem kullanılması daha iyidir. Çünkü 
öğrencilerin matematikte her zaman sayı kullanması kafasını karıştırabilir 
ve bazen sıkıcı olabilir bu yüzden görsel ve geometrik ifadelerin olması iki 
yandan da iyidir.” şeklinde görüş bildirmiştir. Görüldüğü üzere öğrenci 
günlük yaşamda matematiğin öneminin ve günlük hayatta kullanım alan-
larının farkında olmasına rağmen modelleme ve matematiksel modelleme 
problemleri hakkında yeterli şemaya sahip olmadığı anlaşılmaktadır. Ben-
zer şekilde D27 kodlu öğrenci “Bence matematiği günlük hayatta kullanmak 
önemli çünkü market alışverişinde kasiyere istenen parayı verebilmek, banka 
işlerini yapabilmek için hesaplamalar yapıyoruz. Matematiğin yapılma ama-
cı işimizi kolaylaştırmak olduğu için günlük hayattan problemler olması bize 
fayda sağlar. Matematik problemlerinde grafik ve şekiller kullanmak ben-
ce önemlidir. Mesela korona vakalarını daha açık ve net şekilde görebildik. 
Böylece akılda daha çok kalıyor.” şeklinde matematiğin sadece hesaplama 
özelliği üzerinde durmuştur. Günlük hayat problemlerinin kullanımının 
matematiksel problemleri çözmede kolaylık sağladığını ifade etmesine rağ-
men modelleme ve matematiksel modelleme ile ilgili temel kavramların 
eksik olduğu görülmektedir. Elde edilen bu bulgular, öğrencilerin uygu-
lama öncesinde modelleme ve matematiksel modelleme hakkında sınırlı 
düşüncelere sahip olduklarını ayrıca daha önce matematiksel modelleme 
kavramıyla karşılaşmadıklarını göstermiştir.

Deney grubuyla yapılan sekiz haftalık modelleme etkinliği öğretim 
süreci sonunda öğrencilerin modelleme, modelleme becerileri ve uygu-
lanan etkinlikler ile ilgili düşüncelerini belirlemek amacıyla son görüşme 
formları uygulanmıştır. D19 kodlu öğrenci “Daha önceden sadece verilen 
problemleri matematiksel işlem yaparak net ve tek bir sonuca ulaşıyorduk. 
Fakat Seçmeli Matematik dersinde çözmüş olduğumuz problemlerde net bir 
sonuç yoktu, herkesin kendi fikrine ve kişisel tercihine göre değişiyordu bazı 
sorular. Sınıfımızın düşünme şekli ve hayal gücü arttı bence. Bende artık 
daha farklı düşünüyorum. Diğer derslerden daha eğlenceliydi, bence daha 
fazla bu tarz sorular çözmeliyiz. Bu problemler gerçek hayatımızda karşımıza 
çıkabilir sorulardı, başkalarına yardım etmeyi sağladığı için toplumsal olarak 
da bizi geliştirir. Problemin altında yer alan küçük sorular çok işime yaradı. 
Çünkü soruyu çözerken ne yapacağımı bilmeden direkt soruyu çözmek zor 
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oluyordu. Ancak alt sorular taktikler vererek yavaş yavaş problemi çözmemi 
sağladı. Normal sorulardan daha zordu ama biraz beynimizi çalıştırıp basit 
düşününce rahat çıktılar. İlk başlarda bana zor ve gereksiz geliyordu ama 
şimdi problemi anlayarak çözdüğüm için verilen sözel ifadeleri, grafikleri ve 
tabloları daha doğru yorumlayıp tahmin ettiğime güveniyorum.” Şeklinde-
ki açıklamasında verilen matematiksel modellemenin klasik sorulardan 
farklarına değinmiştir. Net ve tek cevabı olmayan, tahmin ve yorumlama 
gerektiren matematiksel modelleme sorularının yapısına vurgu yapılmıştır. 
Ayrıca kişisel ve toplumsal gelişim için önemli olduğunu dile getirerek mo-
delleme sorularına daha fazla yer verilmesi gerektiğini vurgulamıştır. Ve-
rilen alt problemlerin de problemi çözme noktasında kolaylık sağladığını 
ifade etmiştir. Sorulara ısındıktan sonra sınıfça oluşan düşünce gelişimini 
fark edip daha zevkli ve eğlenceli olduğunu belirtmiştir.

Benzer şekilde yapılan son görüşmede D8 kodlu öğrenci “Bu ders ol-
madan önce hayatımda bu kadar farklı problemler görmemiştim. Test ki-
taplarında genellikle daha sade sorular var, bu şekilde resimler ve grafikler 
verilmiyor. İşlem yapmak yeterli oluyordu, bence bu sorular gelişmemizi en-
gelliyor. Ama modelleme sorularında neden yaptığımızı tek tek açıklıyorduk. 
Modelleme soruları çok daha mantık gerektiren zor ama zevkli sorulardı, 
bizleri geliştirdiği için daha çok sevdim. Modelleme soruları daha çok düşün-
me gerektiriyor. Anlama ve yorumlama becerisini arttırdı. Grafik okumayı 
geliştirdi. Sorulardaki değişim-ilişkiler ve bazı belirsizlikler gerçekten günlük 
hayatta olan şeylerdi. Alt problemler, soruyu adım adım çözmemizi sağlıyor-
du. Nasıl olduğunu bilmiyorum ama problem çözme becerimi geliştirdi, iyi 
bir plan yapmayı ve farklı düşünmemi sağladı. Alt problemler biraz fazlaydı, 
son iki kısımda aklıma çok fazla fikir gelmiyordu.” şeklindeki açıklamala-
rıyla benzer şekilde modelleme problemlerinin yapısına vurgu yapmıştır. 
Modelleme becerilerini ortaya çıkarmaya yönelik verilen alt problemlerin, 
planlama yapma ve problem çözme becerini geliştirerek soruyu daha rahat 
çözmesini sağladığını ifade etmiştir. Yorumlama ve doğrulama kısmında 
ise yetersiz kaldığını ancak bunun arkasında yatan nedene ait görüş belirt-
mediği görülmüştür.

Deney grubu öğrencilerle yapılan modelleme etkinlikleri öğretim sü-
reci sonunda modelleme ve modelleme problemleri hakkındaki görüşlerini 
almak için yapılan son görüşme formlarında öğrencilerin genel olarak gün-
lük hayat problemlerini kullanılmasının gerekli ve faydalı olduğunu düşün-
düklerini ifade etmişlerdir. Daha önceden modelleme problemleriyle karşı-
laşmadıklarını ve bu yüzden ilk başta zorlandıklarını ifade etmişlerdir. An-
cak uygulama süreciyle beraber sorulara yaklaşırken yorumlama ve anlama 
becerilerini kullanıp soruları rahatlıkla çözebilme güvenini ulaşmışlardır. 
Bu süreçte öğrencilerle beraber yapılan beyin fırtınası ve tartışmalarla öğ-
rencilerin, farklı yönlerden düşünme becerilerinin geliştiğini ve hayal güç-
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lerinin arttığını dile getirmişlerdir. Matematiksel modelleme problemlerin 
diğer klasik sorulardan daha zevkli ve eğlenceli olduğunu ayrıca model-
leme becerilerini geliştirdiklerini dile getirerek modelleme problemlerine 
daha fazla yer verilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. Modelleme becerilerini 
ortaya çıkarmaya yönelik olan alt problemlerin verilmesinden memnun ol-
duklarını dile getirmişlerdir. Problemin çözümüne ulaşma noktasında on-
lara rehberlik ve kolaylık sağladığına dair görüşler belirtmişlerdir. Ancak 
zorlandıkları basamakların nedeni hakkında fikir belirtmişlerdir. Bunun 
nedeni olarak da daha önce modelleme problemleriyle ilgili tecrübe kazan-
mamış oldukları düşünülmektedir.

SONUÇ 

Bu araştırmada, ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel mo-
delleme problemleri ile modelleme becerilerindeki gelişimi incelenmiş ve 
elde edilen bulgular ilgili literatürle karşılaştırılmıştır. Araştırma öncesin-
de kontrol ve deney grubu öğrencilerinin modelleme becerilerinin düşük 
düzeyde olduğu tespit edilmiştir. Ön test sonuçlarına göre toplam puanlar 
arasında anlamlı bir fark bulunmaması, öğrencilerin benzer seviyede ol-
duklarını göstermektedir. Bu durum, araştırmanın geçerlik ve güvenirlik 
açısından istenen koşulları sağladığını ortaya koymaktadır. Canbazoğlu ve 
Tarım’ın (2023) çalışmasında da benzer sonuçlar elde edilmiştir. Bu araştır-
mada, Adenauer Heykeli ve Hava Durumu gibi model oluşturma etkinlik-
leriyle öğrencilerin matematiksel modelleme yeterlikleri değerlendirildi-
ğinde, özellikle problemi anlama, sadeleştirme, yorumlama ve doğrulama 
becerilerinde zorluk yaşadıkları belirlenmiştir.

Benzer şekilde, Baştürk’ün (2021) 6. sınıf öğrencileri üzerinde gerçek-
leştirdiği çalışmada, cebirsel problemlerin çözümünde matematiksel mo-
delleme kullanılırken öğrencilerin verilenler ve istenenler arasında ilişki 
kurmakta, varsayımlarda bulunmakta ve sonuçları genelleştirmekte zor-
landıkları gözlemlenmiştir. Bu durum, öğrencilerin cebirsel problemlerde 
matematiksel modeller oluşturma ve bu modellerden yararlanarak çözüme 
ulaşma becerilerinin düşük olduğunu ortaya koymuştur. Akıncan ve Te-
kin’in (2023) cebirsel ifadeler ve çarpma işlemleri üzerine yaptığı çalışmada 
da benzer şekilde, öğrencilerin modelleme konusundaki beceri düzeyleri-
nin düşük olduğu belirlenmiştir. Literatürde öğretmen adayları üzerinde 
yapılan çalışmalar da benzer sonuçlar ortaya koymaktadır. Yanık, Bağdat 
ve Koparan’ın (2017) araştırmasında, öğretmen adaylarının matematiksel 
modelleme problemleriyle ilk kez karşılaştıklarını ve bu problemleri çöz-
mek için hangi adımları izleyeceklerini bilmediklerini ifade ettikleri görül-
müştür. Bunun temel nedeninin, adayların daha önce matematiksel model-



89Matematik Eğitiminde Güncel Yaklaşımlar

leme problemleriyle karşılaşmamış olmaları ve bu konuda yeterli deneyime 
sahip olmamaları olduğu düşünülmektedir.

Deney grubu öğrencilerine matematiksel modelleme etkinlikleri ile 
öğretim süreci yapılırken kontrol grubu öğrencileri ise okulda işlenen müf-
redata devam etmiştir. Bu süreç sonunda her iki gruba uygulanan son test 
matematiksel modelleme problemlerindeki tüm modelleme beceri puan-
ları (problemi anlama, sadeleştirme, matematikselleştirme, matematiksel 
olarak çalışma, yorumlama ve doğrulama) arasında istatiksel olarak anlam-
lı bir farklılık görülmüştür. Deney grubu öğrencilerinin modelleme beceri 
düzeylerinin daha yüksek düzeyde olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca 
iki grubun modelleme becerileri arasındaki en büyük farkın sadeleştirme 
becerisi olduğu tespit edilmiştir. Yapılan çalışmanın deney grubu öğrenci-
lerinin modelleme becerileri üzerinde gelişim gösterdiği söylenebilir. Alan 
yazındaki çalışmalar bu bulgularla paralellik göstermiştir. Çiltaş ve Zihar 
(2018) matematiksel modelleme yöntemiyle sekizinci sınıf öğrencilerinin 
ifadeler konusundaki öğretimine yönelik yaptığı eylem araştırması sonu-
cunda modelleme etkinlikleri sonrasında öğrencilerin akademik başarı-
larında anlamlı bir artış olduğu incelenmiştir. Benzer bir çalışma Doruk 
ve Umay (2011) tarafından, matematiksel modellemenin, günlük yaşamda 
matematiği transfer etme etkisinin incelendiği araştırmada, test sonucu 
verilerin puanlarında bir artış gözlemlendiği ve matematiksel modelleme 
etkinlikleriyle yapılan çalışmanın öğrencilerin günlük hayatta karşılaşıla-
bilecek problemleri matematikten faydalanarak çözme seviyelerinin arttığı 
gözlemlenmiştir. Ayrıca matematiksel modelleme etkinlikleriyle çalışan 
grubun günlük hayatlarında da matematik dilini kullanma seviyelerinin 
modelleme etkinliklerinin kullanılmadığı kontrol grubuna göre de anlamlı 
derecede arttığı görülmüştür. Görüldüğü üzere bireylerin günümüzde her 
an karşımıza çıkabilecek problemlere cevap bulabilmeleri için gerekli bece-
rilerin geç olmadan temel dönemlerde verilmesi gerekir. Bu bağlamda ma-
tematiksel modelleme problemlerin eğitim sistemine daha erken yaşlarda 
bol bol verilmesi önemli bir husustur.

Kalaycı’nın (2017) 7. sınıf öğrencilerinin bilişsel ve üstbilişsel mate-
matiksel modelleme becerileri üzerine yaptığı araştırmada, başarı düzeyi 
düşük olan grubun, belirli yeterlikler açısından, yüksek başarı seviyesi-
ne sahip grup kadar ilerleme kaydettiği tespit edilmiştir. Kurtuluş Kayan 
(2019) ise yüzdeler konusu üzerine yaptığı çalışmada, matematiksel mo-
delleme etkinlikleriyle çalışan öğrencilerin başlangıçta zorluk yaşadıklarını 
ancak süreç içerisinde bu etkinliklere uyum sağladıklarını ve etkinliklerin 
eğlenceli hale geldiğini belirtmiştir. Çalışma sonunda öğrencilerin yüzdeler 
konusunu daha iyi anladıkları ve bu konunun günlük yaşamla ilişkisi ko-
nusunda farkındalık kazandıkları görülmüştür. Bu bulgular, matematiksel 
modellemenin, günlük yaşam problemlerine etkili çözümler üretebilen ve 
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bu becerileri alışkanlık haline getirebilen bireyler yetiştirmek için önemli 
bir araç olduğunu göstermektedir. Modelleme etkinliklerine katılan öğren-
cilerin derse daha istekli hale geldikleri ve ilk kez karşılaştıkları problem-
lere karşı daha ilgili oldukları gözlemlenmiştir. Bu nedenle, öğrencilerin 
bu yeterlikleri sürdürülebilir şekilde geliştirebilmeleri için matematiksel 
modelleme çalışmalarının sınıf ortamında daha fazla yer alması gerektiği 
vurgulanmaktadır.

Uygulanan matematiksel modelleme etkinliklerinin ile öğrencilerin 
modelleme becerilerinde gelişim göstermesiyle beraber öğrencilerin bazı 
becerilerde zorluk çektiği sonucuna da ulaşılmıştır. Kırlı (2023) araştırma-
sında bunu destekler niteliktedir. Fermi problemleri uygulamaları ile ilköğ-
retim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel modelleme becerile-
rinin incelendiği araştırmada, adayların en başarılı olduğu yeterlilik anla-
ma ve en başarısız olduğu yeterliliğin ise doğrulama ve yorumlama olduğu 
belirlenmiştir. Nitel verilerin analizinde kullanılan görüşme formlarında 
öğrencilerin en çok yorumlama ve doğrulama basamaklarında güçlükler 
yaşadıklarını ve bu sorunların arkasındaki nedenleri ifade etmedikleri gö-
rülmüştür.

Uygulanan matematiksel modelleme etkinlikleriyle ile öğretim süreci 
sonunda öğrencilerin tüm modelleme becerilerinin düzeylerinde gelişim 
olduğu görülmüştür. Uygulama öncesinde öğrencilere uygulanan ön görüş-
me formalarında öğrencilerin modelleme hakkında sınırlı görüşlere sahip 
olduğu görülmüştür. Uygulama matematiksel modelleme etkinlikleri so-
nunda ise yapılan görüşme sorunlarında öğrencilerin modelleme problem-
leri ve modelleme becerilerini ortaya çıkaran alt problemlerin verilmesinde 
olumlu görüş belirtmişlerdir. Ön test problemlerinde daha önce karşılaş-
madıkları için ne yapacaklarını bilemeyip doğrudan sorunun çözümüne 
odaklanarak uğraştıklarını ifade etmişlerdir. Uygulama öncesinde bu prob-
lemlerle daha önce karşılaşmadıklarını belirterek problemlerin gereksiz ve 
zor olduğu kanısında olmalarına rağmen uygulama sonrasında modelleme 
problemlerin toplumsal, kişisel ve mesleki açısından yararlı olduğunu ve 
anlamlandırma yaparak daha kolay çözdüklerini vurgulamışlardır. Ayrıca 
uygulama sonrasında ise verilen alt problemlerin, çözümü kolaylaştırdığını 
ve rehberlik ettiğini ifade etmişlerdir. Süreçle beraber sorulara ısındıkları 
ve eğlenceli bulduklarını dile getirerek bu tarz modelleme problemlerine 
daha fazla yer verilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. Buna benzer bulgular, 
Kal (2013) matematiksel modelleme etkinliklerinin ilköğretim altıncı sı-
nıf öğrencilerinin modelleme etkinlikleri ile öğretimden sonraki problem 
çözme tutumların incelediği araştırmasında yer vermiştir. Yapılan çalışma 
sonucunda matematiksel modelleme etkinliklerinin kullanıldığı grubun 
kullanılmayan gruba göre hoşlanma boyutu son test puanları arasında is-
tatiksel olarak anlamlı bir artış olduğu fark edilmiştir. Bu bulgulardan yola 
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çıkarak öğrencilerin matematik problemi çözmeye karşı hoşlanma anla-
mında olumlu tutum geliştirdiklerini ortaya çıkarmaktadır. Dolayısıyla 
matematiksel modelleme problemleri ile öğrenciler edindikleri kavramsal 
bilgilerin, günlük hayattaki yerini fark ederek matematiği öğrenme ve kul-
lanma noktasında daha fazla motive olabilirler.

Öneriler

• Yapılan çalışmanın sonuçlarına göre öğrencilerin en çok zorlandık-
ları modelleme becerileri yorumlama ve doğrulama basamağıdır. Öğren-
cilere yapılacak olan tahmin, yorumlama, ilişkilendirme ve doğrulama 
becerilerinin barındırdığı etkinliklerle öğrencilerin yorumlama ve doğ-
rulamadaki modelleme becerilerinin gelişimi incelenebilir.

• Bir eylem araştırması olarak da öğrencilere uygulanan matematik-
sel modelleme problemleri ile uzun bir süre sonrasında modelleme bece-
rilerini farklı alanlarda kullanma yeterlilikleri incelenebilir. 

• Öğrencilerin modelleme becerilerinin gelişiminin üzerinde şüphe-
siz ki en büyük öneme sahip olan kişiler, öğretmenlerdir dolayısıyla öğ-
retmenlerin de modelleme becerilerinin gelişimine yönelik seminerler ve 
eğitici uygulamalar verilebilir.

• Modelleme problemleri birçok beceriyi aynı anda barındırdığı için 
öğrencilerin disiplinler arası STEM çalışmalarında kullanılması önerilir.

• Çalışma yedinci sınıf öğrencileri ile yürütülmüştür. Farklı sınıf se-
viyeleriyle modelleme üzerinde çalışmalar yapılarak modelleme becerile-
rinin gelişimi incelenerek literatüre zenginlik katacağı düşünülmektedir.

Notlar

Bu araştırma, TÜBİTAK 2209/A Üniversite Öğrencileri Araştırma 
Projeleri Destekleme Programı kapsamında desteklenen ‘’ Sınıflandırılmış 
Matematiksel Modelleme Problemleri ile 7. Sınıf Öğrencilerinin Modelle-
me Becerilerinin Gelişiminin İncelenmesi’’ başlıklı projeden üretilmiştir.
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ÖZET

Bu çalışma, 7. sınıf oran ve orantı konusunun öğretiminde sanatsal 
matematik etkinliklerinin öğrencilerin matematik dersine katılımı ve mo-
tivasyonu üzerindeki etkisini araştırmıştır. Araştırmada deney ve kontrol 
gruplu ön test-son test desen kullanılmış, deney grubundaki öğrencilere 
dört hafta boyunca sanatsal matematik etkinlikleri uygulanmıştır. Etkin-
likler, matematik ve sanat ilişkisini kurmayı hedefleyen “Origami Sanatı 
ile Doğru Orantıları Kuruyorum” ve “Kareleme Resim Tekniği ile Oranlı 
Kelebekler Çiziyorum” gibi çalışmalardan oluşmuştur. Bulgular, sanatsal 
etkinliklerle yapılan öğretimin, öğrencilerin matematik motivasyonu ve 
derse katılımı üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etki oluşturmadığını 
göstermiştir. Ancak uygulama sırasında yapılan gözlemler ve literatürle ya-
pılan karşılaştırmalar, bu tür etkinliklerin öğrencilerin matematikle sanat 
ilişkisini kurma becerilerini geliştirdiğini ve dersleri daha ilgi çekici hale 
getirdiğini ortaya koymuştur. Sanatsal matematik etkinlikleri ile ilgili lite-
ratürde genellikle akademik başarı ve tutum konularına odaklanılmış, mo-
tivasyon ve katılım üzerine yapılan çalışmalar sınırlı kalmıştır. Bu bağlam-
da, çalışmanın bulguları, sanatsal matematik etkinliklerinin nitel verilerle 
desteklenerek daha derinlemesine incelenmesi gerektiğini vurgulamakta-
dır. Gelecekteki çalışmalar için sanat ve matematik ilişkisini farklı matema-
tik konularına entegre etmek ve öğrenci görüşlerine dayalı nitel analizler 
yapmak önerilmektedir.

Anahtar kelimeler: Matematik ve sanat, Oran orantı, derse katılım ve 
motivasyon

GİRİŞ

Doğanın içindeki hakikati, doğruyu arayan matematik ile doğanın 
içindeki güzelliği, estetiği arayan sanat arasında çok yönlü güçlü bir ilişki 
vardır. Matematik içinde yaşadığımız dünyayı anlamamıza, doğru kararlar 
vermemize yardım ederken sanat dünyamızı daha güzel hale getirmemizi 
sağlar. Matematik ve sanat arasındaki ilişki yalnızca iki disiplinin de doğa 
ile etkileşimli olmasından kaynaklanmaz, matematiğin içinde sanatsal bir 
öz bulunduğu gibi sanatın içinde de matematiksel bir öz bulunmaktadır. 
Matematiğin sanatla olan ilişkisinin tarihi insanlığın ilk çağlarına kadar 
uzanmaktadır. Platon’un sanat kuramının düşünsel evriminin analiz edil-
diği araştırmada sanatsal yaratma düşüncesinin gelişim süreci açıklanmış, 
biçimsel estetiğin evrensel kural ve ilkelerinin matematik ve geometriye da-
yandığı ifade edilmiştir bu bağlamda sanatın özünde matematiksel ve ge-
ometrik yasalar bulunduğu sonucuna ulaşılır (Ülger,2013). Tarihsel süreç 
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içerisinde geometrik şekiller ile süsleme sanatı, helis eğrisinin kullanımı, 
Fibonacci sayı dizisinin ve altın oranın keşfedilmesi ile belirgin hale gelen 
matematik ve sanat ilişkisi doğanın geometrisi olarak bilinen fraktalların 
keşfiyle giderek netleşmiştir. Teknolojinin gelişimi ile yeni bir boyut ka-
zanmıştır. Böylece birçok araştırmacının ilgi odağı haline gelmiştir. Günü-
müzde, matematiğin görsel, işitsel ve dramatik sanatlar ile ilişkisini içeren 
çalışmalar yapılmaktadır (Atasay,2017). Matematik ve sanat ilişkisinin 
matematik eğitiminde önemli bir rolü vardır. Matematik bazı öğrenciler 
için anlaşılması zor ve sıkıcı bir derstir. Öğrencilerin zihninde oluşan bu 
yargının en önemli nedeni, matematiği yalnızca sayılar ve miktar ile iliş-
kili olduğunu düşünmeleridir. Öğrencilerin matematik ve sanat ilişkisini 
kurmalarını sağlamak öğrencilerin zihninde oluşan bu sınırlılığın ortadan 
kalkmasına yardımcı olacak ve matematik dersine yönelik düşüncelerini 
olumlu yönde etkileyecektir.

Matematik eğitiminde matematik ve sanat ilişkisine yer verilmesi ya-
pılandırmacı öğretim yaklaşımı ile yaygınlaşmıştır. Ülkemizde yapılandır-
macı yaklaşım benimsenmiş olup eğitimin tüm kademelerinde uygulan-
maktadır. Millî Eğitim Bakanlığı matematik dersi öğretim programında 
matematik ve sanat ilişkisine önem vermiştir. İlhan ve Aslaner (2019) yap-
tıkları araştırmada 2005,2009,2013,2017,2018 yıllarında yayınlanmış Millî 
Eğitim Bakanlığı matematik dersi öğretim programlarını incelemişlerdir. 
İlhan ve Aslaner (2019)’in araştırmasında matematik öğretim programı-
nın genel amaçları kronolojik sıraya göre tablo şeklinde sunulmuştur, 2013 
senesi haricindeki tüm senelerde “matematiğin sanat ve estetikle ilişkisini 
fark edebileceklerdir” maddesine yer verilmiştir. Matematik dersi öğretim 
programlarında ifade edilmiş olan yetkinlikler ve becerileri incelediğimiz-
de estetik becerisinin 2017 yılı itibari ile programa dahil edildiği görülmek-
tedir (İlhan, 2019). Estetik becerisinin 2017 yılı itibari ile öğretim progra-
mına dahil edilmesi sanat ve matematik ilişkisine verilen önemin giderek 
arttığını göstermektedir.

Matematik ve sanat ilişkisi literatürde daha çok iki disiplin arasındaki 
ilişkiyi ortaya koymaktadır (Örn: Koçak,2014, Esi,2017, Duru,2005), ma-
tematik eğitimi özelinde sınırlı sayıda araştırma bulunmaktadır bu çalış-
malardan birinde mandala desenlerinin incelendiği ders planının simetri 
öğretiminde kullanımını araştırılmıştır. Araştırmada öğrencilere birtakım 
görevler verilmiş, öğrencilerin bu görevleri gerçekleştirmede istekli olduk-
ları görülmüştür. Araştırmanın sonuç bölümünde, mandala desenlerinin 
incelenmesinin matematik öğretim programındaki ilgili simetri konularına 
giriş için etkili bir yöntem olarak kullanılabileceğini ifade edilmiştir (Ata-
say,2017). Yapılan başka bir çalışmada, sanat ile zenginleştirilmiş matematik 
etkinlikleri ile öğretimin 5.sınıf öğrencileri üzerindeki etkileri araştırılmıştır. 
Araştırmanın sonucuna baktığımızda sanat temalı matematik etkinliklerinin 



Neşe Feyza AYDIN, Şevval GÖKCEN, Hasan ÜNAL98

dersi sıkıcılıktan kurtaracağı, öğrenmeyi eğlenceli hale getireceği ve öğren-
cilerin derse katılımını olumlu yönde etkileyeceği ifade edilmiş, araştırma-
nın öneriler bölümünde öğretmenlerin bu konuda bilgilendirilmesi gerektiği 
vurgulanmıştır (Yıldızhan,2019). Matematik ve müzik ilişkisini temel alan 
başka bir araştırmada ise, kesirlerde toplama ve çıkarma konusunun öğreti-
minde matematik ve müzik ilişkisini temel alan etkinlikler kullanılmış olup 
bu etkinliklerin öğrencilerin bilgi ve beceri düzeylerine etkileri incelenmiştir. 
Yapılan uygulamaların sonunda, müzik ve matematiği ilişkilendiren etkinlik-
ler ile yapılan öğretimin öğrencilerin bilgi ve beceri düzeylerine olumlu yön-
de etki ettiği sonucuna varılmıştır. Araştırmanın öneriler bölümünde oran 
orantı konusunun öğretiminde müzik teorisine dayalı etkinliklerin kullanı-
labileceği ifade edilmiştir (Doğan, 2020). Otantik etkinliklerin oran orantı 
konusunun öğretim sürecinde kullanılmasının öğrencilerin ders başarılarına 
ve bilimsel süreç becerilerine etkisini araştıran çalışmanın sonuçlarına bak-
tığımızda otantik olarak adlandırılan etkinlikler aracılığıyla gerçekleşen öğ-
retimin geleneksel yöntemle gerçekleştirilen matematik öğretimine kıyasla 
daha etkili sonuçlar ortaya koyduğu olduğu sonucuna varılmıştır. Araştır-
manın öneriler bölümünde matematik dersinde bu etkinliklere sıklıkla yer 
vermenin, öğrencilerin matematiğe karşı tutumlarını olumlu yönde etkileye-
ceğine değinilmiştir (Özkan,2019). Geleneksel Türk sanatlarından biri olan 
ebru sanatının fen bilgisi eğitiminde kullanımına dair yapılan çalışmanın 
öneriler bölümünde disiplinler arası çalışmaların ilköğretim kademesinde 
yalnızca Fen Bilgisi derslerinde değil; Matematik ve diğer temel alan dersle-
rinde de kullanılabileceği ifade edilmiştir (Aycan ve Güç, 2017). Literatürde-
ki araştırmaları incelediğimizde matematik ve sanatın ilişkilendirilmesinde 
etkinlik ile öğretimin ön plana çıktığını görmekteyiz. Senemoğlu’na (2005) 
göre öğretmen öğrencilerine problemi vererek; öğrencilerin soru sorabile-
cekleri, keşfedebilecekleri ve deney yapabilecekleri etkinliklerle tasarlanmış 
bir öğrenme planı tasarlamalıdır. Bu bağlamda matematik ve sanat ilişkisini 
kurdurmak için kullanılacak en uygun yöntemlerden biri sanatsal etkinlik-
ler ile matematik öğretimdir. Yapılan çalışmaların sonuçlarına baktığımız-
da, matematik eğitiminde sanat ve matematik ilişkisinin kurdurulmasının 
matematiğe yönelik olumlu bir etki oluşturduğunu görebiliriz. Öğrencile-
rin matematik motivasyonu, matematik eğitiminin niteliğini etkilediğinden 
oldukça önemli bir kavramdır. Öncü (2004) çalışmasında motive olmanın 
öğretmen ve öğrencilerin öğretim sürecinden daha fazla keyif almalarına im-
kân sağladığını belirtmiştir. Öğrenmenin gerçekleşmesi için için ilk olarak 
öğrenilecek şeye karşı istek önemlidir, dolayısıyla matematik öğretiminden 
keyif alan öğrenci matematik öğrenmeye karşı istek duyacaktır. Öğrenmede 
motivasyonun etkilerini inceleyen çok sayıdaki çalışma, eğitimin bilişsel sü-
reçler kadar motivasyonu arttıracak faktörleri de içermesinin önemine vurgu 
yapmaktadır (Anderman & Young, 1994; Lee & Brophy, 1996; Pintrich et al., 
1993; Pintrich, 2003; Zusho et al., 2003).
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Matematik ve sanat ilişkisinin en çok vurgulandığı durum altın oran-
dır, matematik ve sanat ilişkisine dair yapılan çalışmaların önemli bir kıs-
mında altın orandan bahsedilmiştir (Duru, 2005). Ayhan Esi (2017) Sanat 
ve Matematik adlı makalesinde altın oranın kainattaki her şeyde kullanılan 
geometrik ve sayısal bir sistem olduğunu ifade etmiştir. Leonardo Da Vin-
ci’nin Mona Lisa Tablosu ve Vitruvius Adamı, altın üçgen, altın dikdört-
gen, büyük piramit, Parthenon tapınağı, Divriği Külliyesi, Süleymaniye ve 
Selimiye camilerinin minarelerindeki altın oran, sanat ve matematik ara-
sındaki ilişkinin açıklandığı çalışmalarda ön plana çıkmaktadırlar. İşitsel 
sanatlardan müzik ile oran orantı arasındaki ilişki Fourier’in araştırması-
na dayanılarak açıklanmıştır. Fourier müzikal seslerin niteliğini incelediği 
araştırmasında telli çalgıları, telin belirli tam sayı oranlarında bölünmesi 
ile farklı notaları oluşturduğunu ifade etmiştir (Esi,2017). İlgili örneklerin 
çokluğundan da görülebileceği üzere matematik ve sanat arasındaki ilişki-
nin ortaya konmasında oran orantı konusunun önemi büyüktür, sanatsal 
etkinlikler ile matematik öğretiminde oran orantı konusunun seçilme-
sinin temel nedeni budur. Matematikçiler matematiğin içindeki güzelliği 
keşfederler matematikçilerin keşfettikleri bu olguya matematiğin estetiği 
denmektedir. Matematikçilerde olan bu estetik algısının öğrencilerde de 
oluşması öğrencilerin matematiğin içindeki güzelliği keşfetmelerini sağlar. 
Matematiğin içindeki güzelliği keşfeden öğrencilerin matematik dersine 
yönelik motivasyonunun ve derse katılımının artması beklenmektedir. Bu 
projede matematik öğretim programında yer alan 7. Sınıf Oran ve Orantı 
konusunun kazanımlarına yönelik tasarlanan sanatsal etkinliklerin öğren-
cilerin matematik motivasyonlarına ve derse katılımlarına etkisi araştır-
mıştır. Projenin amacı 7. Sınıf öğrencilerinin oran orantı konusunun öğ-
retiminde matematik ve sanat ilişkisini kurmalarını sağlayarak matematik 
dersine yönelik motivasyonlarını ve derse katılımlarını arttırmaktır.

Araştırma Soruları:

1. Sanat ile ilişkilendirilmiş etkinlikleriyle yapılan öğretimin öğren-
cilerin matematik motivasyonuna etkisi nedir?

2. Sanat ile ilişkilendirilmiş etkinlikleriyle yapılan öğretimin öğren-
cilerin matematik dersine katılımına etkisi nedir?

YÖNTEM

Araştırma Deseni 

Bu araştırmada nicel araştırma yöntemlerinden deneysel desen kul-
lanılmıştır. Deneysel desenlerden deney ve kontrol gruplu ön test son test 
yöntemi uygulanmıştır. Yani, deney ve kontrol grupları seçilmiş ve bu 
gruplara ön ve son testler uygulanarak ölçümler yapılmıştır. 
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Örneklem

Araştırmanın örneklemi için, kolay erişilebilir örneklem yöntemi ter-
cih edilmiştir. Bu bağlamda örneklemi 2023-2024 eğitim-öğretim yılında 
İstanbul ilinde Millî Eğitim Bakanlığı’na bağlı bir resmi ortaokulda öğre-
nim gören 7. Sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Bu ortaokulda toplamda 80 
öğrenci ile çalışma yürütülmüştür.

Araştırma örnekleminin demografik bilgilerine göre dağılımı aşağıda-
ki tabloda verilmiştir.

Tablo 1. Demografik Bilgiler Dağılımı

f %

Cinsiyetiniz

Kadın 23 57,5
Erkek 17 42.5

Total 40 100

Veri Toplama Araçları

Araştırmanın verileri toplamak amacıyla Matematik Motivasyon Öl-
çeği (Aktan ve Tezci, 2012) ve Matematik Dersine Bağlılık Ölçeği (Mazmar 
Akar vd., 2017) ölçekleri kullanılmıştır.  Bu ölçekler kontrol ve deney grup-
larına ön test ve son test olarak uygulanmıştır.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, IBM Statistical Package for the Social Science 
(SPSS) Version 26 kullanılmıştır. Bu istatistik programı kullanılarak, öğ-
rencilerin ön testlerinden ve son testlerinden elde edilen puanların ara-
sında anlamlı bir fark olup olmadığını belirleyebilmek amacıyla bağımlı 
örneklemler için t testi yapılmıştır.

Araştırma Süreci

Bu araştırma kapsamında etkinlikler 4 hafta boyunca deney grubun-
daki öğrencilere uygulanmıştır. Her hafta için planlanmış matematik ve sa-
nat ilişkisini içeren etkinlikler mevcuttur. Bu etkinlikler; ‘’Origami Sanatı 
ile Doğru Orantıları Kuruyorum’’, ‘’ Matruşka Bebekler ile Orantılı Dizilim 
Oluşturuyorum’’, ‘’ Kareleme Resim Tekniği ile Farklı Oranlarda Kelebek 
Çizebiliyorum’’, ‘’Pantograf ile Bir Resmin Farklı Ölçülerini Çizebiliyorum’’ 
şeklindedir. 
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Etkinliklerin uygulanmasında kullanılacak malzemelerin temini sağ-
lanmış ve 4 haftalık etkinlik planları hazırlanmıştır. Çalışmanın yürütüle-
ceği öğrencilere 4 hafta sürecek etkinlik süreçleri ve çalışma sürecindeki 
detaylar hakkında öğrencilere bilgi verilmiştir. Uygulama öncesinde kont-
rol ve deney grubundaki öğrencilere “Matematik Dersine Bağlılık Ölçeği” 
ve Matematik Motivasyon Ölçeği” ön test olarak uygulanmıştır. 

1. Origami Sanatı ile Doğru Orantıları Kuruyorum: Origamiden küp 
yapımı için 6 adet origami kağıdına ihtiyaç vardır. 6 adet origami kâğıdı 
yönergeye göre katlanıp iç içe geçirildiğinde bir küp elde edilir.

Şekil 1. Öğrencilerin Origami Sanatı ile Oluşturdukları Küpler

2. Matruşka Bebekler ile Orantılı Dizilim Oluşturuyorum: Matruşka be-
bekler büyükten küçüğe doğru dizilerek sırasıyla boy uzunlukları ölçülür. 
Bebeklerin boyları arasında orantı olup olmadığı incelenir. Orantılı değilse 
orantılı olabilmesi için hangi bebeklerin sıradan çıkarılması gerektiği tespit 
edilir.

Şekil 2. Matruşka Bebek Etkinliği
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3. Kareleme Resim Tekniği ile Farklı Oranlarda Kelebek Çizebiliyorum: 
Kareleme tekniğinde fotoğraf veya örnek resim karelere ayrılır, yeni res-
min çizileceği kâğıt da eşit sayıda kareye bölünür. Örnek resimdeki her bir 
karede görülen şey çizim kâğıdına aktarılır. Böylece tüm kareler tamam-
landığında resim ortaya çıkmış olur. Bu etkinliğin oran orantı konusunun 
öğretiminde kullanımı karelerin boyutlarının değiştirilmesi ile gerçekleşti-
rilebilir. 

Şekil 3. Kareleme Tekniğiyle Çizim Yapan Öğrenciler

4. Pantograf ile Bir Resmin Farklı Ölçülerini Çizebiliyorum: Pantografın 
kolları üzerinde yer alan sıralı delikler standart çizim ölçeklerini göster-
mektedir. Pantografın bir ucu işaretleyici uç diğer ucu ise çizim ucu olarak 
adlandırılır. İşaretleyici uç cisim üzerinde gezdirilince kopya kağıdında, 
çizim ucunda belirlenen ölçeğe göre cismin farklı bir boyutu oluşmaktadır.
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Şekil 4. Pantograf Etkinliği

BULGULAR

Bu bölümde, öncelikle bağımlı örneklem t testinin yapılabilmesi bir 
koşul olan için normallik testlerine yer verilmiştir. Sonrasında yapılan uy-
gulamaların bulgularına yer verilecektir. 

Normallik Testleri

Tablo 2. Ön Test ve Son Test Verilerinin Normallik Testi Anlamlılık Değerleri

Gruplar Test Türü p

Matematik Motivasyon Ölçeği
Kontrol Ön Test .200

Kontrol Son Test .200

Matematik Motivasyon Ölçeği
Deney Ön Test .200

Deney Son Test .200

Matematik Dersine Katılım 
Ölçeği

Kontrol Ön Test .200

Kontrol Son Test .084

Matematik Dersine Katılım 
Ölçeği

Deney Ön Test .163

Deney Son Test .200

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğinin incelenebilmesi 
için kullanılan yöntemlerden biri normallik testinin incelenmesidir. Bu 
araştırmada Kolmogorov-Smirnov kullanılarak normallik incelenmiştir. 
Tablo 2’ye göre değerler incelendiğinde, normallik testi için kurulan ‘’H0= 
Verilerin dağılımları normaldir’’ hipotezi, p>0,05 olduğundan kabul edilir. 
Bu bağlamda veriler normal dağılmaktadır. Bu bağlamda normal dağılan 
verilerde kullanılan parametrik testlerden olan bağımlı (ilişkili)örneklem-
ler için t testi uygulanabilir.
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Deney ve kontrol grupları, aynı sınıf ve başarı düzeyinde öğrenciler-
den seçildiğinden, iki grup arasında fark olmadığı var sayılmıştır. Bu se-
beple deney ve kontrol grupları ön testleri arasında bağımsız örneklemler 
için t testi uygulanmamıştır.

1. Matematik Motivasyon Ölçeği Puanlarının Karşılaştırılması

Öğrencilerin motivasyonları arasında meydana gelen farkı ölçmek 
amacıyla bağımlı örneklemler t-testi kullanılmıştır. Test sonucunda elde 
edilen veriler Tablo 3’te verilmiştir.

Tablo 3: Kontrol Grubu Ön Test ve Son Test Puanlarının Karşılaştırılması

Grup N ss sd t p

Kontrol Grubu 40 -.08056 .53230 39 -.957 .344

Tablo 3’de görüldüğü gibi, kontrol grubunun ön test ve son test verile-
rinin merkezi eğilim ve dağılım ölçüleri verilmiştir. Elde edilen bu sayısal 
veriler arasında farkın anlamlı olup olmadığını görmek amacıyla bağımlı 
örneklemler t testi uygulanmıştır. Buradaki  hipotezi, ‘Matematik Moti-
vasyon Ölçeği cevaplarına göre, kontrol grubu ön test ve son test puanları 
arasında anlamlı bir farklılık yoktur’’ şeklindedir. T testi sonucunda, an-
lamlılık değeri p>0.5’ten büyük olduğundan,  hipotezi kabul edilmiştir. 
Yani motivasyon ölçeğinin kontrol grubu için ön test ve son test ölçüm pu-
anları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamaktadır. 

2. Matematik Motivasyon Ölçeği Deney Grubu Ön Test ve Son Test 
Puanlarının Karşılaştırılması

Tablo 4: Matematik Motivasyon Ölçeği Deney Grubu Ön test ve Son test 
Puanlarının Karşılaştırılması

Grup N ss sd t p

Deney Grubu 40 .03426 .54552 39 .397 .693

Deney grubu için motivasyon ölçeğinden elde edilen puanlar arasın-
daki fark için bağımlı örneklemler için t testi kullanılmıştır. Tablo 4, karşı-
laştırmadan elde edilen verileri içermektedir.

’a göre, ‘’Deney grubu motivasyon ölçeği test puanları arasında an-
lamlı bir farklılık yoktur’’. Bağımlı örneklemler için t-testi sonucunda bu 
hipotez kabul edilmiştir [p>0.5]. İstatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 
bulunamamıştır. 
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3. Matematik Dersine Bağlılık Ölçeği Ön Test ve Son Test Puanları-
nın Karşılaştırılması

Öğrencilerin derse bağlılıkları (katılımları) için yapılan testlerde, pu-
anlar arasındaki farkı ölçmek amacıyla bağımlı örneklemler t-testi ile kar-
şılaştırılmıştır. Tablo 5’te elde edilen veriler görülmektedir.

Tablo 5: Matematik Dersine Bağlılık Ölçeği Kontrol Grubu Ön Test ve Son Test 
Puanlarının Karşılaştırılması

Grup N ss sd t p

Kontrol 
Grubu 40 -.07692 .52491 39 -.927 .360

Tablo 5’te görüldüğü gibi, kontrol grubunun ön test ve son test verile-
rinin merkezi eğilim ve dağılım ölçüleri verilmiştir. Elde edilen bu sayısal 
veriler arasında farkın anlamlı olup olmadığını görmek amacıyla bağımlı 
örneklemler t testi uygulanmıştır. Buradaki  hipotezi, ‘Matematik Der-
sine Bağlılık Ölçeği cevaplarına göre, kontrol grubu ön test ve son test pu-
anları arasında anlamlı bir farklılık yoktur’’ şeklindedir. T testi sonucunda, 
anlamlılık değeri p>0.5’ten büyük olduğundan,  hipotezi kabul edilmiş-
tir. Yani bağlılık ölçeği kontrol grubu için ön test ve son test ölçüm puanları 
arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamaktadır. 

4. Matematik Dersine Bağlılık Ölçeği Deney Grubu Ön Test ve Son 
Test Puanlarının Karşılaştırılması

Tablo 6: Matematik Dersine Bağlılık Ölçeği Deney Grubu Ön test ve Son Test 
Puanlarının Karşılaştırılması

Grup N ss sd t p

Deney Grubu 40 -.15577 .62843 39 -1.568 .125

Deney grubuda, derse bağlılık için elde edilen puanlar arasındaki fark 
bağımlı örneklemler için t testi kullanılarak karşılaştırılmıştır. Elde edilen 
veriler Tablo 6’da sunulmuştur. 

’a göre, ‘’Deney grubu bağlılık ölçeği ön-test ve son-test puanları 
arasında anlamlı bir farklılık yoktur’’. Bağımlı örneklemler için t-testi sonu-
cunda bu hipotez kabul edilmiştir [p>0.5]. İstatistiksel olarak anlamlı bir 
farklılık bulunamamıştır. 

5. Matematik Motivasyon Ölçeği Kontrol ve Deney Grubu Son Test 
Puanlarının Karşılaştırılması
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Tablo 7: Matematik Motivasyon Ölçeği Kontrol ve Deney Grubu Son test 
Puanlarının Karşılaştırılması

Ölçüm N ss sd t p

Son Test 40 -.09444 .73291 39 -.815 .420

Kontrol ve deney grubu için matematik motivasyon ölçeğinden elde 
edilen son-test puanları bağımlı örneklemler için t testi kullanılarak karşı-
laştırılmış ve elde edilen veriler Tablo 7’de sunulmuştur. 

’a göre, ‘’Kontrol ve deney grubu motivasyon ölçeği son-test puan-
ları arasında anlamlı bir farklılık yoktur’’. Bağımlı örneklemler için t-testi 
sonucunda bu hipotez kabul edilmiştir [p>0.5]. İstatistiksel olarak anlam-
lı bir farklılık bulunamamıştır. Yani yapılan uygulama sonucunda, deney 
grubunun lehine bir artış gözlemlenmemiştir.

6. Matematik Dersine Bağlılık Ölçeği Kontrol ve Deney Grubu Son 
Test Puanlarının Karşılaştırılması

Tablo 8: Matematik Dersine Bağlılık Ölçeği Kontrol ve Deney Grubu Son Test 
Puanlarının Karşılaştırılması

Ölçüm N ss sd t p

Son Test 40 .14231 .79951 39 1.126 .267

Kontrol ve deney grubu için bağlılık ölçeğinden elde edilen son-test 
puanları bağımlı örneklemler için t testi kullanılarak karşılaştırılmış ve elde 
edilen veriler Tablo 8’da sunulmuştur. 

’a göre, ‘’Kontrol ve deney grubu bağlılık ölçeği son-test puanları 
arasında anlamlı bir farklılık yoktur’’. Bu hipotezi test edebilmek amacıyla 
da bağımlı örneklem t-testi sonucunda hipotez kabul edilmiştir [p>0.5]. 
İstatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. 
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TARTIŞMA VE SONUÇ 

Bu projede sanatsal etkinliklerle yapılan oran orantı konusunun öğre-
timinin yedinci sınıf öğrencilerinin matematik dersine katılımına ve mate-
matik motivasyonlarına etkisi araştırılmıştır. Araştırmanın deney grubuna 
dört hafta boyunca haftada bir ders saati olacak şekilde sanatsal matematik 
etkinlikleri uygulanırken kontrol grubuna herhangi bir müdahalede bulu-
nulmamıştır. Projede sanatsal etkinliklerle yapılan öğretimin öğrencilerin 
matematik dersine katılımına ve matematik motivasyonuna olumlu an-
lamda etkili olacağı düşünülmüştür. Çalışmanın bulgularına bakıldığında 
sanatsal etkinlikler ile yapılan öğretimin öğrencilerin matematik dersine 
katılımına ve matematik motivasyonuna anlamlı bir etkisi bulunmamıştır.

Sanat temalı matematik etkinlileri ile öğretim hakkında yapılmış çalış-
maları incelediğimizde; DeMoss ve Morris (2002), yapmış oldukları çalış-
ma ile sanatsal olarak zenginleştirilmiştir bir öğretimin öğrencilerin biliş-
sel gelişimi üzerine etkisini araştırmışlardır. Araştırmanın sonunda sanat 
temalı etkinliklerin bilişsel gelişim üzerinde geleneksel yolla öğrenmeye 
kıyasla daha etkili olduğu sonucuna varılmıştır. Başka bir çalışmada ise, 
bir sanat eğitimi yaklaşımı olan “Sanat Yoluyla Öğrenme (LTTA)” dersi-
nin öğrencilerin hem okula hem de sanata yönelik tutumuna ve matematik 
başarısına etkisini araştırmıştır (Smithrim ve Upitis, 2005). Araştırmanın 
sonunda öğrencilerin olumlu tutum geliştirdiği ve matematik başarının 
arttığı görülmüştür.

Özder (2008), çalışması ile görsel sanatlar dersi ile desteklenen bir 
matematik dersinin altıncı sınıf öğrencilerin derse yönelik tutumlarına 
ve matematik başarılarına etkisi incelemiştir. Araştırma sonucunda mate-
matik dersine karşı olan tutumlarında ve matematik başarılarında deney 
grubunun lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. Araştırmada 
öğrencilerin dersin işlenişine dair düşünceleri de gözlemlenmiştir. Gözlem 
sonucuna göre öğrenciler sanat destekli matematik dersi hakkında olumlu 
düşünceleri olduğu tespit edilmiştir. Erdağ (2011), yaptığı çalışma ile il-
köğretim 5. sınıf matematik öğretiminde, kavram karikatürlerini ondalık 
kesirler konusunda kullanmıştır ve öğrencilerin akademik başarısına ve 
kalıcılığına etkisini incelemiştir. Araştırma sonucunda kavram karikatür-
leri ile matematik öğretiminin öğrencilerin akademik başarısı ve öğretimin 
kalıcılığı üzerinde olumlu bir etkisi olduğu görülmüştür.

Katipoğlu (2016), çalışmasıyla doğal sayılar konusunun öğretiminde, 
eğlence ve mizah içeren karikatürlerin kullanılmasının öğrencilerin mate-
matik başarısına, tutumuna ve kaygısına olan etkisini incelemiştir. Araştır-
manın sonucunda öğrencilerin matematik tutumları açısından anlamlı bir 
farklılık olmamıştır. Öğrencilerin matematik başarıları arttığı ve matema-
tik kaygılarının azaldığı gözlenmiştir.
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Güler, Çakmak ve Kavak (2013), karikatürler ile desteklenen matema-
tik öğretimin, doğal sayılar alt öğrenme alanındaki akademik başarılarına 
ve matematik tutumlarına etkisini incelemişlerdir. 6. Sınıf öğrencileri ile 
yürütülen çalışmanın sonucunda, gruplardaki öğrencilerin başarıları ve 
tutumları incelenmiş, anlamlı bir farklılık oluşmadığı bulunmuştur. Görül-
düğü üzere sanat temalı matematik eğitimi üzerine yapılan çalışmalarda 
ağırlıklı olarak akademik başarı ve tutum incelenmiştir. Literatürdeki çalış-
malar sanatsal matematik etkinliklerinin matematik başarısını arttırdığını 
ve matematiğe yönelik tutumlarını olumlu anlamda etkilediğini gösterir-
ken bu çalışmada aksi bir sonuç bulunmuştur.

Okbay (2013), yapmış olduğu çalışmayla sanata dayalı matematik et-
kinliklerinin 7.sınıf öğrencilerinin matematik dersine karşı motivasyonları 
üzerine etkisini araştırmıştır. Çalışmada sanatsal etkinlikler her hafta bi-
rer ders saati olacak şekilde altı hafta boyunca gerçekleştirilmiştir. Araş-
tırmanın sonucunda öğrencilerde matematikten hoşlanma, öz yeterlilik 
ve akademik gayret boyutları açısından anlamlı bir farklılaşma olmadığı 
tespit edilmiştir. Ayrıca öğrenciler ile mülakat yapılarak öğrencilerin gö-
rüşleri toplanmıştır. Mülakat sonucuna göre analitik öğrenciler, etkinlik-
lerden negatif yönde etkilenirken sanat ve estetik ile ilgilenen öğrencilerin 
etkinliklerden olumlu anlamda etkilendiği sonucuna varılmıştır. Araştırma 
incelediği değişken, örneklem ve uygulama şekli açısından projemize ol-
dukça benzemektedir. Araştırmanın motivasyon değişkenine dair sonucu 
bulgularımıza paralellik göstermektedir.

Yılmaz (2022), öğretim deneyi yöntemi kullanarak dördüncü sınıf öğ-
rencilerin sanat eserleri aracılığıyla örüntü, simetri, geometrik şekiller ve 
cisimler konularındaki uygulamalarını değerlendirmiştir. Çalışma beş haf-
ta boyunca on altı ders saati süresince uygulanmıştır. Araştırmanın verileri 
öğrencilerin yaptıkları etkinlikler, çalışma yaprakları, açık uçlu sorulardan 
oluşan anket ve sınıf içi gözlem notlarıdır. Araştırmanın sonucunda öğren-
cilerin sanatsal etkinliklerle işlenen matematik dersine karşı motivasyonla-
rının yüksek olduğu sonucuna varılmıştır.

Atasay ve Erdoğan (2017), mandala desenlerinin yedinci sınıf simetri 
konusunun öğretiminde nasıl kullanılabileceğini araştırmışlardır. Uygula-
ma haftada iki ders saati olacak şekilde üç hafta boyunca sürmüştür. Araş-
tırmanın sonucunda öğrencilerin ilgi ve motivasyonlarının yüksek olduğu 
görülmüştür. Konu kavrama testinin sonuçları da konunun öğrenciler tara-
fından anlaşıldığını göstermektedir. Anket sonuçları öğrencilerin sanat ile 
matematiği ilişkilendirdiğini göstermektedir.

Sözü geçen çalışmalar ile yürüttüğümüz proje veri toplama araçları ve 
yöntem olarak tamamen farklılık göstermektedir. Motivasyon değişkenine 
dair ortak bir sonuca varılamaması bu farklılıkla açıklanabilir.



109Matematik Eğitiminde Güncel Yaklaşımlar

Okbay (2013) sanata dayalı matematik etkinliklerinin öğrenciler üze-
rindeki etkisini inceleyebilmek için grup tartışmalarına ve öğrenci röpor-
tajlarına bakılması gerektiğini düşünmektedir. Araştırmacı nitel verilerde 
istatistiksel bulguları doğrulamayan kanıtlar sunmuştur. Araştırmanın ni-
tel bulgularına baktığımızda etkinliklerin öğrenciler tarafından eğlenceli 
bulunduğu, öğrencilerin matematiğin doğasına ilişkin bakış açısını geliş-
tirdiği çıkarımında bulunulmuştur.

Alan yazındaki çalışmaları incelediğimizde nicel verilerin nitel veriler-
le desteklendiğini görmekteyiz. Projemizde yalnızca nicel verileri kullan-
mak sanatsal etkinliklerin öğrenciler üzerindeki etkisini derinlemesine bir 
şekilde değerlendirmemizi zorlaştırmaktadır. Mevcut ölçekler öğrencilerin 
sanat ve matematik arasındaki ilişkiyi keşfetmelerine yeterince imkan vere-
memektedir. Dolayısıyla uyguladığımız sanatsal matematik etkinliklerinin 
sanat ve matematiği ilişkilendirme noktasında etkili olup olmayacağı bul-
gularımızda açığa çıkmamıştır.

Aktaş (2015), simetri çeşitlerinin öğretiminde bilgisayar destekli ola-
rak örüntü modellerini kullanmış ve bu modellerin kullanımının öğrenci 
başarısına etkisini incelemiştir. Araştırma sonucunda, bilgisayarda kulla-
nılan animasyon ve etkinlikler ile simetri öğretiminin, öğrencilerin akade-
mik başarısını artırmada pozitif yönde etkiler ortaya çıkardığı bulunmuş-
tur. Çalışmanın verilerini toplarken, öğrenci etkinlik kağıtları, araştırmacı 
tarafından tutulan gözlem notları, öğrencilerin ne kadar öğrendiklerine 
yönelik hazırlanan konu kavrama testi ve uygulama sonunda öğrencilerin 
genel izlenimlerini öğrenmek ve matematikle sanatı ilişkilendirip ilişkilen-
diremediklerini öğrenmek için hazırlanan bir mini anket kullanılmıştır. 
Bu çalışmada da görüldüğü gibi nicel ve nitel veriler birlikte toplanmıştır. 
Araştırmanın sonucu diğer çalışmalarla paraleldir. Projemizin bulgularına 
baktığımızda sanatsal matematik etkinliklerinin öğrencilerin ders içi ka-
tılımına anlamlı düzeyde bir etkisi olmadığı sonucuna ulaşırız. Fakat Ak-
taş’ın araştırmasında olduğu gibi öğrenci etkinlik kâğıtlarının da bir veri 
olarak değerlendirdiğimizde nicel bulgularımızın aksine öğrencilerin ders 
içi katılımlarının yüksek olduğu söylenebilir. Birinci Hafta uyguladığımız 
Origami Sanatı ile Doğru Orantıları Kuruyorum etkinliğinde her bir öğ-
renci küpün bir yüzeyini oluştururken üçüncü hafta uyguladığımız Karele-
me Resim Tekniği ile Farklı Oranlarda Kelebek Çizebiliyorum etkinliğinde 
her bir öğrenci kendi kelebeğini oluşturmuştur. İkinci Hafta uyguladığı-
mız Matruşka Bebekler ile Orantılı Dizilim Oluşturuyorum etkinliğinde 
etkinliğin asıl uygulaması dışında öğrencilere aktif katılım sağlayacakları 
pek çok görev verilmiştir. Bu görevler; matruşka bebeklerin boylarını ölç-
mek, ölçüm sonucunu tahtaya yazmak, matruşka bebekleri kapatmak vb. 
Literatürde sanatsal etkinliklerin öğrencilerin ders içi katılımına etkisini 
ölçek kullanarak nicel olarak ölçen bir çalışmaya rastlanmamaktadır. Bizler 
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de gözlemlerimiz ve bulgularımızı karşılaştırdığımızda ders içi katılım de-
ğişkeninin nitel verilerle ölçülmesinin daha derinlemesine sonuçlar ortaya 
koyacağını düşünmekteyiz.

Sanatsal matematik etkinliklerinin matematik eğitiminde kullanılma-
sına dair yapılan çalışmaların büyük bir çoğunluğunun nicel ve nitel verile-
ri bir arada kullanılmıştır. Nicel yöntemle yapılan çalışmalar (örn. DeMoss 
ve Morris,2002; Smithrim ve Upitis, 2005), mevcut olsa da bu çalışmalar 
matematik başarısı değişkenini ölçmektedir. Projemizde olduğu gibi ma-
tematik motivasyonunu ölçek kullanarak ölçen Okbay (2013) projemizle 
paralel bulgular sunmaktadır. Motivasyon değişkenini araştıran diğer ça-
lışmalar nitel verilerin analiziyle ortak bir sonuç olarak sanatsal matematik 
etkinlikleriyle öğretimin öğrencilerde yüksek motivasyon oluşturacağı so-
nucuna ulaşmışlardır;(Atasay ve Erdoğan,2017; Yılmaz,2022). Projede seç-
tiğimiz yöntem sebebiyle araştırmacı gözlem notları ve öğrenci etkinlik ka-
ğıtları sonucun yorumlanmasında kullanılmamıştır. Bu durumun gerçekçi 
bir sonuç ortaya koymayı engellediğini düşünmekteyiz. Projenin asıl amacı 
olan sanat ve matematik ilişkisi, derse katılım ve motivasyon değişkenleri-
nin gölgesinde kalmıştır. Sanatsal matematik etkinliklerinin öğrencilerin 
matematik dersine dair düşüncelerine etkisi araştırılabilir. Öğrencilerin 
sanat ve matematik ilişkisine dair bakış açılarının ne şekilde etkilendiğine 
dair araştırmalar yapılabilir.

Öneriler

1. Öğrencilerin sanatsal matematik etkinliklerine dair düşünceleri 
araştırılabilir.

2. Sanat ve matematik ilişkisi farklı matematik konularının içine en-
tegre edilebilir.

3. Sanatsal etkinliklerin farklı sınıf seviyelerindeki öğrenciler üze-
rindeki etkisi araştırılabilir.

Notlar

Bu çalışma, TÜBİTAK 2209/A Üniversite Öğrencileri Araştırma Pro-
jeleri Destekleme Programı ile desteklenen ‘’ Matematik ve Sanat İlişkisi: 
Sanatsal Etkinliklerle 7.Sınıf Oran Orantı Konusunun Öğretimi’’ başlıklı 
projeden üretilmiştir.
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