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Amaç: Günümüz matematik eğitiminin nihai amacının günlük yaĢamda 

karĢılaĢılan problem durumlarına çözüm geliĢtirebilen, matematik okuryazarı bireylerin 

yetiĢtirilmesi olduğu bilinmektedir. Matematik okuryazarı bireylerin en belirgin 

özelliklerinden biri ise matematiksel iletiĢim yeterliği geliĢmiĢ bireyler olmalarıdır. Bu 

bağlamda bu araĢtırmada matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan ortaokul 

sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel iletiĢim yeterliklerinin karĢılaĢtırmalı olarak 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

Yöntem: Katılımcı seçim sürecinde ilk olarak EskiĢehir il merkezindeki bir 

ortaokul ile Bilim ve Sanat Merkezinde sekizinci sınıf düzeyinde öğrenim görmekte 

olan öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterliği düzeyleri belirlenmiĢtir. Bu kapsamda, 

matematiksel iletiĢim yeterliği düzeyi bakımından farklılaĢan ve PISA matematik 

okuryazarlık problemleri arasından seçilerek hazırlanmıĢ Matematiksel ĠletiĢim 

Yeterliği Ölçme Aracı kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin nicel olarak analiz 

edilmesinin ardından her bir iletiĢim düzeyinden olacak Ģekilde gönüllü katılımcılar 

belirlenmiĢtir. Böylece, matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan beĢer 

öğrenci olmak üzere toplam 10 öğrenci araĢtırmaya katılım sağlamıĢtır. AraĢtırma 

verilerinin toplanması sürecinde matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan 

katılımcı öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu kapsamda 

öğrencilere matematik okuryazarlık problemlerini çözme sürecinde matematiksel 

iletiĢim yeterliğinin alıcı ve anlatımcı bileĢenleri bağlamındaki eylemlerini ortaya 

çıkarmaya yönelik açık uçlu sorular yönlendirilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

sonucunda elde edilen veriler içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiĢtir. 

Bulgular: Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin benzer olarak 

sözlü açıklamalarında hatalı dil kullandıkları ve güçlük düzeyi artan sorularda 
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matematiksel iletiĢim becerilerini kullanmada zorlandıkları görülmüĢtür. Özel yetenekli 

öğrencilerin mantıksal muhkeme becerilerini etkin kullanmalarını matematiksel iletiĢim 

becerilerine de yansıttıkları, problem durumunu ifade etmede ve çözüme iliĢkin gerekçe 

sunmada daha kavramsal ve formal bir dil kullandıkları, yazılı çözümlerini aĢamalı ve 

kapsamlı sunmada öne çıktıkları belirlenmiĢtir.  

Sonuç ve Öneriler: AraĢtırma sonucunda özel yetenekli ve özel yetenekli 

olmayan öğrencilerin matematiksel dili hatalı kullanımı, problemi ifade etme ve çözüme 

iliĢkin gerekçe sunmayı içeren matematiksel iletiĢim süreçlerinde güçlük yaĢamaları 

dikkate alındığında matematiksel iletiĢim becerilerini iĢe koĢabilecekleri matematik 

eğitim ortamlarının sağlanması önerilmektedir.  

 

Anahtar kelimeler: Matematiksel ĠletiĢim, Özel Yetenekli, Matematik Okuryazarlığı  
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Purpose: It is known that the ultimate goal of today's mathematics education is 

to raise mathematically literate individuals who can develop solutions to problem 

situations encountered in daily life. One of the most prominent characteristics of 

mathematically literate individuals is that they have developed mathematical 

communication competency. In this context, this study aimed to investigate the 

mathematical communication competencies of mathematically gifted and non-gifted 

eighth grade students in a comparative manner. 

Method: In the participant selection process, firstly, the mathematical 

communication competency levels of eighth grade students studying at a middle school 

and a Science and Art Center in EskiĢehir were determined. In this context, the 

Mathematical Communication Competency Measurement Tool was used. This tool was 

developed by selecting mathematical literacy problems from PISA, which varied in 

terms of mathematical communication competency levels. After the quantitative 

analysis of the data obtained, voluntary participants from each communication 

competency level were determined. Thus, a total of 10 students, five gifted and five 

non-gifted students, participated in the study. In the process of collecting data, semi-

structured interviews were conducted with the participating students. In this context, 

students were asked open-ended questions to reveal their actions in the context of 

receptive and expressive components of mathematical communication competency in 

the process of solving mathematical literacy problems. The data obtained from the semi-

structured interviews were analysed by content analysis method. 

Results: It has been observed that gifted and non-gifted students similarly used 

incorrect language in their verbal explanations and had difficult in using mathematical 

communication skills in questions with increasing difficulty levels. It has been 
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determined that gifted students reflected their effective use of logical reasoning skills to 

their mathematical communication skills, used a more conceptual and formal language 

in expressing the problem situation and providing justification for the solution, and 

presented their written solutions more gradually and comprehensively.  

Conclusion and Suggestions: As a result of research, considering the fact that 

gifted and non-gifted students have difficulties in mathematical communication 

processes including misuse of mathematical language, expressing the problem and 

providing justification for the solution, it is recommended to provide mathematics 

education environments where they can use their mathematical communication skills. 

 

Keywords: Mathematical Communication, Mathematically Gifted Students, 

Mathematical literacy 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

1. GiriĢ 

 

GeçmiĢten günümüze her çağda öne çıkan geliĢmeler, bu geliĢmelere uygun 

nitelikte bireylerin yetiĢmesini gerekli kılmıĢtır. 21. yüzyılda bilim ve teknolojideki 

hızlı geliĢmeler; eğitim, iĢ ve yaĢam alanlarında bu geliĢmelere uygun niteliklere sahip 

bireylerin yetiĢmesini gerektirmektedir. Bu anlamda 21. yüzyıl becerileri olarak 

tanımlanan problem çözme, eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, iletiĢim ve iĢ birliği 

gibi becerilerin geliĢtirilmesine ihtiyaç duyulmaktadır (Organisation for Economic Co-

operation and Development [OECD], 2023). Üst düzey politika belirleyiciler, eğitim 

sistemlerinin söz konusu becerileri kazandırabilecek nitelikte düzenlenmesini 

hedeflemektedirler. Bu doğrultuda, matematik eğitimi anlayıĢında da değiĢiklikler ve 

yeni yaklaĢımlar söz konusu olmaktadır. Trafton ve Claus (1994), matematik 

öğrenmenin amacını problem çözme, problem durumuna yönelik fikirleri ifade 

edebilme ve yeni durumları anlamlandırma olarak belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde, 

Romberg vd. (1999) tarafından matematik öğretiminin matematiksel iletiĢim ve akıl 

yürütme becerilerini geliĢtirmeyi sağlayacak Ģekilde yapılandırılması gerektiği ifade 

edilmiĢtir. Ülkemizde ortaokul düzeyinde uygulanmakta olan 2018 Matematik Dersi 

Öğretim Programının genel amaçları arasında öğrencilerin matematik okuryazarlık 

kapasitelerini geliĢtirebilmek, baĢka bir deyiĢle matematiksel bilgi ve becerilerini 

günlük yaĢamlarında kullanabilmelerini desteklemek yer almaktadır.  

Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (Programme for International 

Student Assessment [PISA]) 2022 raporuna göre matematik okuryazarlığı, bir bireyin 

günlük yaĢamında karĢılaĢacağı çeĢitli problemleri çözmek amacıyla matematiksel 

olarak akıl yürütme ve matematiği formülleĢtirme, kullanabilme ve yorumlama 

kapasitesidir (MEB, 2023). PISA 2022 araĢtırması ülkelerin öğrencilerini yapıcı, 

katılımcı ve detaylı düĢünebilen 21. yüzyılın gerektirdiği becerilere uygun olarak 

kiĢisel, sivil ve mesleki hayatlarının her alanında matematiksel becerilerini iĢe koĢmakta 

ne kadar yeterli olduklarını ölçmeyi amaçlamaktadır. Bu bağlamda PISA 2022 

matematik okuryazarlığı değerlendirme çerçevesinde birtakım yenilikler yapılmıĢtır. 

Yapılan bu yeniliklerle PISA 2022 matematik testinde yer alan maddeler matematiksel 

akıl yürütme, durumları matematiksel olarak formülleştirme, matematiksel kavram, olgu 
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ve süreçleri kullanma ve matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme 

süreçlerine odaklanmaktadır. PISA 2022 çerçevesi öğrencileri toplumun yaratıcı ve 

katılımcı bireyleri olarak kendileri ve toplum için teknolojinin hızla geliĢim gösterdiği 

günümüz Ģartlarında karĢılaĢtıkları problem durumlarını matematiksel değerlendirmeler 

ile çözümlemesini amaçlamaktadır. Bu amaca uygun olarak PISA 2022 kapsamında 

öğrencilerin matematiksel akıl yürütme becerilerini öne çıkaracakları problem 

durumları sunulmaktadır. PISA 2022 çerçevesinde çokluk, belirsizlik ve veri, değişim ve 

ilişkiler, uzay ve şekil konu alanlarını ihtiva eden matematik test maddeleri bireysel, 

mesleki, toplumsal ve bilimsel olarak adlandırılan bağlamlar ile iliĢkilendirilmiĢtir. 

Gerçek yaĢam bağlamında verilen problemlerin çözümünde öğrencilerin 

deneyimledikleri matematiksel süreçleri ölçen bu test maddeleri aynı zamanda 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, yaratıcılık, araĢtırma ve sorgulama, öz yönetim, 

inisiyatif ve süreklilik, bilgi kullanımı, sistem düĢüncesi, iletiĢim, derinlemesine 

düĢünme gibi 21. yüzyıl becerilerini iĢe koĢmalarını amaçlamaktadır.  

PISA matematik okuryazarlığı çerçevesi için temel oluĢturan söz konusu 

yeterliklerden birinin de matematiksel iletiĢim olduğu ve PISA 2000 uygulamasından 

bu yana matematiksel iletiĢimin temel bir yeterlik olarak ele alındığı görülmektedir. 

PISA değerlendirmesinde temel bir yeterlik olarak ele alınan matematiksel iletiĢim 

birçok ülkenin matematik dersi öğretim programına bir süreç becerisi olarak dâhil 

edilmiĢtir. Isoda (2007), Japonya matematik öğretim programlarında yer alan problem 

çözme süreci ve problem çözme becerisinin geliĢiminde matematiksel iletiĢimin 

önemini belirtmiĢtir. Amerikan Ulusal Matematik Öğretmenleri Birliği (National 

Council of Teachers of Mathematics- [NCTM] (2000), tarafından matematiksel iletiĢim 

kapsamında öğrencilerin iletiĢim yoluyla düĢüncelerini ifade edebilmeleri, öğretmenleri 

ve arkadaĢları ile paylaĢabilmeleri, birbirlerinin düĢüncelerini analiz edebilmeleri ve 

matematiksel fikirlerini açık bir Ģekilde ifade ederek matematik dilini kullanmaları okul 

matematiğine dâhil edilmiĢtir.  

Uluslararası sınavlarda temel bir yeterlik olarak ele alınan matematiksel iletiĢime 

verilen önem ulusal düzeyde de giderek artmaktadır. Matematiksel iletiĢim, ortaokul 

matematik dersi öğretim programında her öğrenciye kazandırılması gereken temel bir 

beceri olarak ifade edilmiĢtir (Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013b). MEB (2018) 

tarafından eğitim programlarının temel hedeflerinden birinin matematiksel düĢünme ve 

matematiksel iletiĢimi günlük yaĢam ve matematik ile ilgili problem durumlarında 
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kullanma becerisine sahip matematiksel yetkinlik kazanmıĢ bireyler yetiĢtirmek olduğu 

vurgulanmaktadır.  

Matematiksel iletiĢim, temel bir matematik okuryazarlık becerisi olması ve 

matematik baĢarısı ile matematik okuryazarlık performansına etkisi nedeniyle son 

yıllarda giderek önem kazanan bir konu olmuĢtur. Bu bağlamda, bu araĢtırmanın 

odağını matematiksel iletiĢim yeterliği oluĢturmaktadır.  

 

1.1.Problem Durumu 

Günümüz matematik eğitiminin nihai amacının günlük yaĢamda karĢılaĢılan 

problemlere mevcut bilgi ve becerilerini kullanarak çözüm geliĢtirebilen baĢka bir 

deyiĢle, matematik okuryazarı bireyler yetiĢtirilmesi olduğu bilinmektedir. Matematik 

okuryazarlık kapasitesi geliĢmiĢ bireylerin en belirgin özelliklerinden biri ise üst düzey 

matematiksel iletiĢim yeterliğine sahip olmalarıdır. Matematiksel iletiĢim en genel 

anlamda matematik öğrenme sürecinde öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini ifade 

edebilmeleri, arkadaĢlarının görüĢlerini dinleyip değerlendirmeleri ve birbirlerinin 

düĢünceleri üzerine yorumlama yapabilmeleridir (Pape vd., 2003).   

Bir gerçek yaĢam bağlamına sahip ve matematiksel süreç becerileri odaklı 

problemler ilkokuldan liseye kadar her öğrenim düzeyinde giderek önem kazanmakta ve 

öğretmenlerin matematik öğretim süreçlerini belirtilen nitelikte problemlere dayalı 

olarak inĢa edebilmeleri gerekmektedir. Böylece öğrencilerin matematiksel düĢünme ve 

problem çözme becerilerinin geliĢimi mümkün olabilecektir. Bu kapsamda beceri 

temelli, gerçek yaĢam ya da matematiksel modelleme problemi gibi farklı türde 

matematik problemlerinin ortak bir özelliği öğrencileri düĢünmeye ve matematiksel 

düĢüncelerini açık ve anlaĢılır bir biçimde ifade etmeye teĢvik etmesi olarak ifade 

edilebilir. BaĢka bir deyiĢle, gerçek dünya ile matematik dünyası arasında 

matematikleĢtirme yapabilmeyi destekleyecek nitelikteki bir problem çözme sürecinde 

matematiksel iletiĢim yeterliği ağırlıklı olarak ön plana çıkmaktadır.  

PISA 2022 değerlendirmesine katılım sağlayan 81 ülkenin matematik alanındaki 

ortalama puanı 336-575 puan aralığında değiĢmektedir. Katılımcı ülkelerin matematik 

alanındaki ortalama puanı ise 438‟dir (MEB, 2024). Türkiye matematik alanında 453 

puan ile ortalamanın üzerinde bir puan elde etmiĢtir. PISA 2022‟de matematik 

okuryazarlık değerlendirmesi sekiz (1a,1b,1c, 2, 3, 4, 5, 6) yeterlik düzeyi üzerinden 

yapılmıĢtır. Bu düzeylerden „2. düzey‟ temel yeterlik düzeyi olarak belirlenmiĢtir. Bu 

düzeyde öğrencilerden basit gerçek yaĢam durumları ile ilgili problemlerde matematik 
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bilgilerini iĢe koĢmaları ve elde ettikleri sonuçları yorumlama becerisine sahip olmaları 

beklenmektedir. Türkiye‟de matematikte temel yeterlik düzeyine ulaĢan öğrenciler, 

katılımcı öğrencilerin %61‟ini oluĢturmaktadır. PISA 2022‟de matematik alanında 5. ve 

6. düzeyler ise üst düzey performans sergilenen düzeyler olarak belirlenmiĢtir. Bu 

düzeyler karmaĢık zihinsel süreçleri ve yeterliklerin sergilendiği düzey olarak 

tanımlanmaktadır. Türkiye‟de üst performans düzeyine katılımcı öğrencilerin %5,4‟ü 

ulaĢmıĢtır. PISA 2022‟ye katılan OECD ülkelerinin önceki yıllara göre matematik 

alanında temel düzey ve üst düzey performans sergileyen öğrenci oranlarında geçmiĢ 

yıllara göre düĢüĢ görülmektedir. Türkiye‟de bu oranlar geçmiĢ yıllardaki 

performansına göre yükselmiĢ görülse de OECD ülkeleri ile benzer ortalamalara sahip 

olduğu belirlenmiĢtir (OECD, 2023). Görüldüğü gibi, söz konusu araĢtırma sonuçları 

matematiksel iletiĢimin, matematiksel muhakeme becerileri ve matematik okuryazarlık 

performansı açısından önemini yansıtırken; öğrenenlerin problem çözme sürecindeki 

iletiĢimsel eylemlerinin detaylı olarak incelenmesi gerekliliğini de ortaya koymaktadır.  

Diğer yandan, toplumların çağın geliĢmelerine uygun nitelikte bireyler 

yetiĢtirmeye verdiği önem doğrultusunda özel yetenekli olarak nitelendirilen bireyler ön 

plana çıkmaktadır. Özel yetenekli bireylerin bir toplumun geliĢmesinde en önemli insan 

kaynağını sağladıkları ifade edilmiĢtir (MEB, 2022). Toplumların kendi bünyesinde var 

olan „dahi‟ niteliklerini taĢıyan bireyleri tespit etmeleri, onlara yönelik ilerletici, 

geliĢtirici eğitim fırsatı sunmaları o toplumların bilim ve teknolojide lider ülkeler 

arasında yer alabilmesinde önemli olmaktadır (Aydın, 1994). Bu anlamda özel yetenekli 

öğrencilerin geleceğin problem çözücüleri olma potansiyeline sahip oldukları (Brody & 

Stanley, 2005) göz önünde bulundurulduğunda, bu öğrencilerin matematiksel problem 

çözme sürecindeki zihinsel faaliyetlerinin ve özel olarak da iletiĢimsel eylemlerinin 

detaylı olarak incelenmesi önemli görülmektedir. Yine, bu yeterliğin desteklenmesine 

yönelik olarak amaçlı bir Ģekilde farklılaĢan adımlar atabilmede matematikte özel 

yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterliklerinin 

karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesine ihtiyaç duyulmaktadır. Nitekim Sipahi (2021) 

matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerle yapılan çalıĢmaların 

sayıca azlığına dikkat çekmiĢ ve matematikte özel yetenekli öğrencilerin özel yetenekli 

olmayan akranlarına göre problem çözme süreçlerine yönelik tatmin edici açıklamalarda 

bulunmadıklarını belirtmiĢtir. Bu doğrultuda matematikte özel yetenekli ve özel 

yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel problem çözme sürecinde ağırlıklı olarak 
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iĢe koĢulması gereken matematiksel iletiĢim yeterliklerinin derinlemesine incelenmesi 

önemli bir gereklilik olarak ortaya çıkmaktadır.  

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın temel amacı matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli 

olmayan ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel iletiĢim yeterliklerinin 

karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmanın alt 

problemleri aĢağıdaki gibi belirlenmiĢtir.  

1. Matematikte özel yetenekli ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel iletiĢim yeterlikleri nasıldır? 

2. Matematikte özel yetenekli olmayan ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel iletiĢim yeterlikleri nasıldır? 

3. Matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan ortaokul sekizinci 

sınıf öğrencilerinin matematiksel iletiĢim yeterlikleri arasında farklılık varsa 

nasıldır? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bu araĢtırma, matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan ortaokul 

sekizinci sınıf öğrencilerine yönelik olması ve katılımcıların matematiksel iletiĢim 

yeterliklerinin karĢılaĢtırmalı olarak incelenecek olması yönüyle geniĢ bir içeriğe sahip 

olacak Ģekilde yapılandırılmıĢtır. Matematiksel iletiĢim konusundaki araĢtırmalar 

incelendiğinde matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerle 

yürütülen herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamaktadır. Bu anlamda özel olarak 

matematikte özel yetenekli öğrencilerle çalıĢılmasının araĢtırmanın özgün değerini 

artırdığı düĢünülmektedir. Ayrıca, araĢtırma kapsamında ortaya konulan sonuçlar 

öğrencilerin matematik okuryazarlık problemi çözme sürecindeki iletiĢimsel 

eylemlerinin neler olduğunu detaylı bir Ģekilde yansıtmaktadır. Bu kapsamda, araĢtırma 

sonuçlarının matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan ortaokul 

öğrencilerinin matematiksel iletiĢim yeterliklerinin desteklenmesi üzerine öğretim 

tasarımlarının geliĢtirilmesi çalıĢmalarının yürütülmesinde destekleyici rol oynayacağı 

düĢünülmektedir.   
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1.4. Varsayımlar 

1. Katılımcı öğrencilerin Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı‟nda yer 

alan matematik okuryazarlık problemlerinin çözüm sürecinde aktif olarak yer aldıkları 

varsayılmaktadır.  

2. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularının açık, anlaĢılır ve araĢtırmanın 

amacına ulaĢmada yeterli olduğu varsayılmaktadır. 

3. Katılımcı öğrencilerin yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sürecindeki sorulara 

samimi bir Ģekilde yanıt verdikleri varsayılmaktadır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

1. Bu araĢtırma 2023-2024 öğretim yılında EskiĢehir il merkezinde bulunan bir 

ortaokul ile Bilim ve Sanat Eğitimi Merkezi‟nde öğrenim görmekte olan toplam 10 

ortaokul sekizinci sınıf öğrencisi ile sınırlıdır.  

2. AraĢtırma verileri kullanılan veri toplama araçları ile sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar 

Matematik okuryazarlığı: Bireyin matematiksel olarak akıl yürütme ve farklı yaĢam 

bağlamlarında problemleri çözmek için matematiği kullanma, formüle etme ve 

yorumlama kapasitesidir (MEB, 2024).  

Matematiksel iletişim: Öğrencilerin problem durumunu anlamlandırabilmeleri, çözüme 

iliĢkin matematiksel fikirlerini ve gerekçelerini matematiksel dilde ortaya koyabilmeleri 

sürecidir (OECD, 2013).   

Özel yetenek: Genel zihinsel yetenek, özel akademik yetenek, matematik, fen bilimleri, 

sosyal bilimler, dil, liderlik, yaratıcı düĢünme, görsel, iĢitsel ve psiko-motor beceri 

alanlarında üstün performans sağlayan doğal yetenektir (MEB, 2013a). 

Özel yetenekli öğrenci: Akranlarına kıyasla hızlı öğrenme yeteneği olan; sanat, eğitim 

ve yaratıcılık bakımından öne çıkan;  genel akademik beceri ve özel sanatsal beceriye 

sahip; soyut fikirleri kavrayabilen, ilgi gösterdiği konu ve alanlarda bireysel çalıĢmaya 

istekli ve yüksek seviyede performans gösteren bireydir (MEB, 2019).   

Yeterlik: Bireyin bir görevi tamamlarken en üst düzeyde performans göstermesini 

sağlayan bilgi, beceri ve yeteneklerdir (Chouhan & Srivastava, 2014). 
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1.7. Kısaltmalar 

BİLSEM: Bilim ve Sanat Eğitimi Merkezi  

MEB: Mili Eğitim Bakanlığı 

NCTM: National Council of Teachers of Mathematics (Amerikan Ulusal Matematik 

Öğretmenler Birliği) 

OECD: Organization for Economic Cooperation and Development (Ekonomik 

Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü) 

PISA: Programme for International Student Assessment (Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

2. Kavramsal Çerçeve 

 

Bu bölümde, araĢtırma kapsamında odaklanılan ve temel bir matematiksel süreç 

becerisi olarak matematiksel iletiĢime, bu becerinin PISA matematik okuryazarlık 

çerçevesinde nasıl ele alındığına ve matematikte özel yetenekli olma kavramına 

değinilmektedir. Buna ek olarak, araĢtırma konusu ile ilgili çalıĢmalara yer verilmiĢtir.        

 

2.1. Matematiksel ĠletiĢim  

ĠletiĢim, bireylerin diğerleri tarafından anlaĢılma ve diğerlerini anlayabilmedeki 

en temel ve vazgeçilmez bir unsur olmaktadır. Bu anlamda matematik öğrenme 

ortamındaki öğrenenlerin matematiksel fikirlerini ifade etmeleri ve paylaĢılan fikirleri 

anlamlandırabilmeleri matematiksel iletiĢim ile mümkündür. Nitekim Schoenfeld 

(1994) matematik yapmanın, öğrenenlerin fikirlerini paylaĢtığı ve etkileĢim içinde 

bulundukları bir öğrenme ortamında mümkün olduğunu belirtmiĢtir. Matematiksel 

iletiĢim, matematiksel düĢüncelerin yazılı ve sözlü olarak farklı matematiksel temsil 

biçimleriyle aktarılması olarak ifade edilmektedir (NCTM, 2000). Matematiksel 

cümleler kurabilmek, matematiksel modeller oluĢturmak, matematiksel durumlara 

uygun yorumlar yapabilmek ve matematiksel sembolleri kullanabilmek matematiksel 

iletiĢimi oluĢturan önemli unsurlardır (Sür ve Delice, 2016). Matematiksel iletiĢim, 

matematik eğitiminde öğrencilerin birbirleri ile ya da öğretmenleri ile sözlü ve yazılı 

olarak iletiĢim kurmalarını içermektedir. Matematiksel iletiĢim becerileri matematiksel 

okuma, yazma, dinleme ögelerini kapsamaktadır (Thompson & Chappell, 2007). 

Matematiksel yazma; sözlü veya görsel matematiksel ifadelerin akıl yürütme yoluyla 

yazıya aktarılmasıdır (NCTM, 2000). Matematiksel okuma matematiksel ifadeleri 

açıklama, sembollerle iliĢkilendirme, Ģekil veya grafiklerin yorumlanmasını kapsayan 

etkinliklerdir (Adams & Lowery, 2007). Matematiksel iletiĢim, matematiksel dinleme, 

matematiksel konuĢma, matematiksel okuma ve matematiksel yazma becerilerinden 

oluĢmaktadır. Burada matematiksel okuma ve yazma yazılı türde iletiĢimi, matematiksel 

dinleme ve konuĢma ise sözlü türde iletiĢimi ifade etmektedir.    

Matematik öğrenme ortamlarında öğrenmenin anlamlı bir Ģekilde gerçekleĢmesi 

için matematiksel iletiĢim becerisi oldukça önem kazanmaktadır. Matematik derslerinde 
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öğrencilerin sözlü ve yazılı iletiĢim kurmaya teĢvik edilmesinin kavramsal 

anlayıĢlarının derinleĢmesine yardımcı olduğu bilinmektedir (Lomibao vd., 2016). Yine, 

derin matematiksel anlayıĢın geliĢmesi için öğrencilerin sınıf arkadaĢlarıyla 

matematiksel durumları analiz etmeleri ve matematiksel düĢüncelerini eleĢtirel bir 

Ģekilde incelemeleri ve matematiksel akıl yürütmelerini gerekçelendirmeleri 

gerekmektedir (Pape vd., 2003). Haylock ve Thangata (2007) öğretmenlerin 

öğrencilerin anlama düzeylerini belirleme, düĢünme süreçleri ve kavram yanılgılarına 

yönelik fikir sahibi olabilmeleri için öğrencilerin kendilerini ifade etmelerinin 

sağlamasının önemine vurgu yapmıĢtır.  

 

2.2. Matematiksel iletiĢim yeterliği  

Amerikan Ulusal Matematik Öğretmenleri Birliği (National Council of Teachers 

of Mathematics- [NCTM]) (2000) tarafından içerik ve süreç standartlarını kapsayacak 

Ģekilde birtakım ilke ve standartlar tanıtılmıĢtır. Bu kapsamda matematiksel iletiĢimin 

problem çözme, akıl yürütme ve ispat, iletiĢim, iliĢkilendirme ve temsil Ģeklindeki süreç 

standartları kapsamında ele alındığı görülmektedir. NCTM‟ye (2000, s. 60) göre 

öğrenciler i) iletiĢim yoluyla matematiksel düĢüncelerini geliĢtirebilmeli, ii) 

matematiksel düĢüncelerini birbirlerine ve öğretmenlerine açıkça ifade edebilmeli, iii) 

kendisi dıĢında diğerlerinin matematiksel düĢüncelerini analiz edebilmeli ve iv) 

matematiksel fikirlerini açık bir Ģekilde ifade edebilmek için matematik dilini 

kullanabilmelidir. Görüldüğü gibi söz konusu göstergelerin odağını matematiksel 

iletiĢimin katılımcısı olan bireylerin matematiksel fikirlerini açık ve net bir Ģekilde 

ortaya koyabilme ve aynı zamanda diğer bireylerin matematiksel ifadelerindeki kasıtları 

doğru bir Ģekilde anlayabilme durumları oluĢturmaktadır.  

Matematiksel iletiĢimin, matematik baĢarısını uluslararası düzeyde ortaya 

koymuĢ pek çok ülkenin matematik dersi öğretim programlarında bir süreç becerisi 

olarak yer edindiği görülmektedir. Örneğin, PISA 2022 uygulamasında matematik 

baĢarısı bağlamında ilk sırada (81 katılımcı ülke arasından birinci sırada) yer alan 

Singapur‟un matematik dersi öğretim programında matematiksel süreç becerileri 

muhakeme, iletiĢim, iliĢkilendirme, modelleme ve düĢünme becerileri Ģeklinde ele 

alınmaktadır. Bu kapsamda matematiksel iletiĢimin matematiksel fikirleri açık ve net bir 

Ģekilde ifade etmek için matematiksel dili kullanma becerisi olarak ifade edildiği 

görülmektedir (Ministry of Education of Singapore, 2005, s. 8). Diğer yandan, 
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matematiksel iletiĢimin „anlama (to understand)‟ ve „anlaşılma (to be understood)‟ 

Ģeklinde iki yönü olduğu vurgulanmaktadır. Örneğin, matematiksel bir problem 

durumunu okuma ve anlamlandırma becerisi iletiĢimin anlama yönüne; problem çözme 

sürecindeki matematiksel düĢünceleri yazılı ya da sözlü olarak sunabilme becerisi ise 

iletiĢimin anlaĢılma yönüne iliĢkindir (Har, 2007).    

Ülkemiz ortaokul matematik dersi öğretim programlarına bakıldığında, 2006-

2013 yılları arasında uygulanan ilköğretim matematik dersi (6-8.sınıflar) öğretim 

programı kapsamında problem çözme, iletiĢim kurma, akıl yürütme ve iliĢkilendirme 

Ģeklindeki temel matematik becerilerine yer verildiği görülmektedir. ĠletiĢim kurma 

becerisinin belirtilen öğretim programında ele alınıĢı aĢağıda sunulmaktadır.  

İletişim: Matematik aralarında anlamlı ilişkiler bulunan, kendine özgü 

sembolleri ve terminolojisi olan evrensel bir dildir. Matematik dilinin doğru ve 

etkili bir şekilde kullanılabilmesi için öğrenciler için anlamlı olması ve 

öğrencilerin bu dili kullanma ihtiyacı hissetmeleri gerekmektedir. Matematikle 

uğraşma sürecinde ve sonrasında sözlü anlatımdan, yazılı ifadeden, resimden, 

grafikten ve somut modellerden yararlanmak büyük önem taşımaktadır. 

Matematik hakkında konuşma, yazma ve dinleme, iletişim becerilerini 

geliştirirken aynı zamanda öğrencilerin matematiksel kavramları daha iyi 

anlamalarına da yardımcı olur. Öğretmen, öğrencilerin düşüncelerini 

açıklayabileceği, tartışabileceği ve yazı ile anlatabileceği sınıf ortamları 

oluşturmalı ve öğrencilerin daha iyi iletişim kurabilmesi için uygun 

sorgulamalarda bulunmalıdır (MEB, 2009, s. 16).  

Ġlköğretim matematik dersi (6-8.sınıflar) öğretim programında iletiĢim becerisi 

geliĢimine iliĢkin olarak öğrencilere kazandırılması hedeflenen beceriler aĢağıda 

sunulmaktadır. 

 Matematiğin sembol ve terimlerini etkili ve doğru kullanır. 

 Matematiğin aralarında anlamlı iliĢkiler bulunan, kendine özgü sembolleri ve 

terminolojisi olan bir dil olduğunu fark eder. 

 Matematiksel dili matematiğin kendi içinde, farklı disiplinlerde ve yaĢantısında 

uygun ve etkili bir biçimde kullanır. 

 Matematiksel kavramları, iĢlemleri ve durumları farklı temsil biçimlerini 

kullanarak ifade eder. 
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 Matematikle ilgili konuĢmaları dinler ve anlar. 

 Duygu ve düĢüncelerini açıklarken farklı temsil biçimlerinden yararlanır. 

 Matematik dilini kullanmada özgüven duyar. 

 Matematik dilinin kullanımı ile ilgili olumlu duygu ve düĢüncelere sahip olur. 

2013-2014 eğitim öğretim yılından itibaren uygulamaya konulan ortaokul (5-

8.sınıflar) matematik dersi öğretim programına bakıldığında ise iletiĢim, akıl yürütme 

ve iliĢkilendirme Ģeklindeki temel matematiksel süreç becerilerine yer verildiği 

görülmektedir. Bu kapsamda, güncelleme öncesinde uygulanmakta olan öğretim 

programında ele alınıĢına benzer Ģekilde, matematiğin evrensel bir dil olmasına iĢaret 

edilerek matematiksel iletiĢimin matematik hakkında yazma, okuma, konuĢma ve 

dinleme becerilerinden oluĢtuğu belirtilmektedir (MEB, 2013b). Bununla birlikte, 

matematiksel iletiĢim becerisi geliĢimi göstergelerinde birtakım değiĢiklikler yapıldığı 

dikkat çekmektedir. Ortaokul (5-8.sınıflar) matematik dersi öğretim programındaki 

matematiksel iletiĢim becerisi göstergeleri aĢağıda sunulmaktadır.  

 Matematiğin kendine özgü sembolleri ve terminolojisi olan bir dil olduğunu fark 

etme 

 Matematiğin sembol ve terimlerini etkili ve doğru kullanma 

 Matematiksel dili matematiğin kendi içinde, farklı disiplinlerde ve yaĢantısında 

uygun ve etkili bir biçimde kullanma 

 Somut model, Ģekil, grafik vb. temsil biçimleriyle matematiksel düĢünceleri 

ifade etme 

 Matematiksel düĢünceleri sözlü ve yazılı ifade etme 

 Günlük dil ile matematiksel dili iliĢkilendirme 

 Matematiksel düĢüncelerin doğruluğunu ve anlamını yorumlama 

 

2.2.1.PISA matematik okuryazarlık çerçevesi ve matematiksel iletiĢim 

yeterliği 

Matematik eğitiminde temel bir süreç becerisi olarak yer edinen matematiksel 

iletiĢim, çeĢitli bağlamlarda temel bir matematik okuryazarlık becerisi/yeterliği olarak 

da nitelendirilmektedir. Örneğin, günümüz bilgi toplumu öğrenenlerinin bugün ve 

gelecekte sahip olmaları beklenen bilgi ve becerilerin uluslararası düzeyde 

değerlendirilmesi amacıyla faaliyetlerini yürüten Ekonomik Kalkınma ve ĠĢbirliği 
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Örgütü (Organization for Economic Co-operation and Development–[OECD]) 

tarafından yürütülen PISA uygulamasında matematiksel iletiĢim, temel bir matematik 

okuryazarlığı becerisi/yeterliği olarak ele alınmaktadır. Bu kapsamda, PISA 2018 

matematik okuryazarlığı çerçevesine göre matematiksel iletiĢim yeterliği; bireyin 

problem durumunu anlaması, açıklaması, formüle etmeden önce zihinsel bir model 

oluĢturması, çözüm sürecindeki ara sonuçlarını ve problemin sonucunu 

gerekçelendirerek sunması olarak tanımlanmaktadır (OECD, 2019). Bununla birlikte, 

PISA matematik okuryazarlık çerçevesinde matematiksel iletiĢimin alıcı ve anlatımcı 

olmak üzere iki bileĢeninden bahsedilmektedir (OECD, 2017). 

PISA 2018 matematik okuryazarlığı çerçevesine göre matematiksel iletiĢim 

yeterliğinin tanımı aĢağıdaki gibidir.  

“Matematiksel iletişim yeterliği, öğrencilerin matematiksel problem durumlarını 

anlamlandırma ve çözüm sürecine ilişkin açıklama ve gerekçelendirmelerini açık 

bir şekilde ifade edilebilmeleri sürecini kapsamaktadır.” (OECD, 2019) 

PISA matematik okuryazarlığı çerçevesi kapsamında matematiksel iletiĢim 

yeterliğinin iki bileĢeninden söz edilmektedir. Bu bileĢenler i) problem durumunu 

anlamlandırma süreci ve ii) çözüm sürecine iliĢkin açıklama ve gerekçelendirmelerin 

açık bir Ģekilde ifade edilmesi süreci Ģeklinde olup „alıcı (receptive)‟ ve „anlatımcı 

(expressive)‟ Ģeklinde adlandırılmaktadır (ġekil 2.1).  

 

 

ġekil 2.1 

Matematiksel İletişim Yeterliği Bileşenleri 

 

Alıcı Bileşen 

(receptive) 

Problemi 
anlamlandırma 

süreci  

 

Anlatımcı 
Bileşen 

(expressive) 

Çözüm sürecini 
açıklama ve 

gerekçelendirme 
süreci 

 

Matematiksel 
iletişim 
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Alıcı bileĢen, problem durumlarını anlamlandırma ve yorumlama süreci olarak 

ifade edilmektedir. Alıcı bileĢen, problem metninin uzunluğu ve anlaĢılır olması, 

öğrencinin problem durumuna aĢinalığı, problemde sunulan bilginin sırası, sunulan 

bilginin yorumlanmasında ihtiyaç duyulan düĢünme süreçleri ile uyumlu olması ve 

problemde verilen bilgilerin birbirleriyle iliĢkili olması öğelerinden oluĢmaktadır. 

Anlatımcı bileĢen ise matematiksel problemin çözümüne yönelik anlaĢılır bir Ģekilde 

açıklama yapılması, çözüme yönelik matematiksel iĢlemlerin yapılması ve çözümün 

doğrulanması süreci olarak ifade edilmektedir. Anlatımcı bileĢen, ulaĢılan problem 

sonucunun ya da çözüm sürecinin açıklanması, çözüm aĢamasında kullanılan biliĢsel 

becerilerin ve çözüme yönelik gerekçelerin ifade edilmesi öğelerini içermektedir 

(OECD, 2013).   

PISA matematik okuryazarlık problemlerinden Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

birinci soru maddesi matematiksel iletiĢimin alıcı ve anlatımcı bileĢenleri bağlamında 

incelenmesi amacıyla ġekil 2.2‟de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 2.2 

Fuji Dağı Tırmanışı-Soru 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Matematiksel iletiĢimin alıcı ve anlatımcı bileĢenleri, Fuji Dağı TırmanıĢı 

probleminin birinci sorusu (ġekil 2.2‟de sunulmaktadır) üzerinden incelenecek olursa; 
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alıcı bileĢen bağlamında soru kökünün açık ve net bir Ģekilde ifade edildiği 

görülmektedir. Çözüm sürecinde ise dağın tırmanma için halka açık olduğu süre 

(Temmuz ayının 31 gün olduğu bilgisine duyulan ihtiyaç) ve bu süredeki ziyaretçi 

sayısı ile ilgili bilginin kullanılarak ortalama hesabı yapılması gerekmektedir. Yani 

iliĢkilendirilmesi gereken iki bileĢen söz konusudur ve aralarındaki iliĢki karmaĢık 

değil, basittir. Anlatımcı bileĢen bakımından ise çözüm sürecine ve bulunan sonuca 

yönelik olarak herhangi bir açıklama yapılması istenmemektedir (Ata-Baran, 2019).  

 

2.3. Özel yetenekli öğrenciler  

Ülkemizde 15 Ocak 2013 tarihinde Bilim ve Teknoloji Yüksek Kurulu‟nun 

yayınladığı Strateji ve Uygulama Planı‟nda üstün yetenekli kavramını karĢılayan ve 

daha az sınıflandırıcı kabul edilen “özel yetenek” kavramı kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

Özel yetenekli birey, akranlarına kıyasla zekâ, yaratıcılık, liderlik ya da akademik 

alanlarda üst düzey performans gösteren birey olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2013b). 

Üstün yetenekli çocuk kavramı ilk olarak 1971 yılında, liderlik, yaratıcılık ve 

entelektüellik gibi bir veya birçok alanda yüksek düzeyde baĢarı gösteren birey olarak 

çocuklara ve gençlere atıfta bulunularak tanımlanmıĢtır. 1972 yılına gelindiğinde 

Marlond Raporu bu tanımı Amerikan Eğitim Konseyi‟ne eğitimde üstün yetenekli ve 

üstün zekâlı öğrencilerin net bir Ģekilde tanımlanması için sunmuĢtur. Renzulli (1988) 

üstün yetenekliliği, ortalama üstü yeteneklilik, sosyal sorumluluk ve yaratıcılık 

yeteneklerinin bireyde etkileĢimli olarak bir arada bulunması Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Gagne (1991) üstün yetenekliliği, akıcı zekâ, güçlü hafıza, yaratıcı düĢünme, sosyal ve 

zihinsel algı, psiko-motor beceriler gibi eğitim alınmadan kendiliğinden ortaya koyulan 

doğal yeteneklilik ve bunların kullanılması olarak tanımlamaktadır.  

 

2.3.1. Matematikte özel yetenekli olma 

Krutetskii (1976) matematikte özel yetenekli bireyin matematiksel faaliyetlerde 

üstün performans sergilemesi ihtimalini ortaya çıkaran eĢsiz matematiksel beceriler 

bütünü olarak tanımlamaktadır. Krutetskii (1976) matematikte özel yetenekli bireylerin 

dünyayı matematiksel bir açıdan görme eğilimini tanımlarken “matematiksel zihin 

yapısı” kavramını ortaya koymuĢtur. Bu kavram matematikte özel yetenekli bireylerin 

diğer bireylere göre matematiksel iĢlemleri ve iliĢkileri hızlı bir Ģekilde çözümleme ve 

genelleme yapabilme yeteneğine ve zihinsel süreçlerde esnekliğe sahip olması Ģeklinde 
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açıklanmaktadır. Polya (2017) matematikte özel yetenekli olmayı problem çözümünde 

bireyin akıl yürütme süreci, yaratıcılık süreçlerini iĢe koĢabilmesi ve benzeĢim 

kurabilmesi olarak ifade etmektedir. 

Sriraman (2005) literatürde yer alan matematikte özel yeteneklilik ve 

matematiksel düĢünme özellikleri üzerine yapılan çalıĢmaları detaylı bir Ģekilde 

inceleyerek yaptığı incelemeler üzerine matematikte özel yetenekli öğrencilerin 

özelliklerini Ģu Ģekilde özetlemiĢtir:  

 Matematiksel yapıları soyutlama, genelleme ve ayırt etme yeteneği,  

 Verileri yönetme yeteneği, 

 Mantıksal düĢünme ve çıkarımlarda bulunma,  

 BenzeĢim ve sezgisel düĢünme ile problem çözme becerisi, 

 Matematiksel iĢlemler ve fikirlerde esneklik ve tersine çevirebilme becerisi, 

 Matematiksel ispata yönelik sezgisel farkındalık, 

 Matematiksel prensipleri bağımsız keĢfetme, 

 Problem çözme durumlarında karar verme yeteneği, 

 Problemleri veya iliĢkileri görselleĢtirebilme yeteneği, 

 Bir yapının doğruluğunu ya da yanlıĢlığını ölçen davranıĢları ortaya koyabilme, 

 Ampirik ve teorik prensipler arası farklılıkları ayırt etme becerisi, 

 Yinelemeli düĢünme becerisi.  

 

2.4. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu baĢlık altında matematiksel iletiĢim yeterliğini konu alan araĢtırmalar ile 

matematikte özel yetenekli öğrenciler ve problem çözme üzerine gerçekleĢtirilen 

araĢtırmalar hakkında bilgi sunulmaktadır. 

 

2.4.1. Matematiksel iletiĢim yeterliği ile ilgili çalıĢmalar 

Matematik eğitiminde iletiĢim yeterliğinin öneminin artmasıyla birlikte bu 

alanda yürütülen çalıĢmaların geniĢ bir yelpazede çeĢitlendiği görülmektedir. Matematik 

eğitimi ulusal alanyazını incelendiğinde, matematiksel iletiĢim yeterliği ile ilgili olarak 

gerçekleĢtirilen çalıĢmaların ağırlıklı olarak matematiksel alan dilini kullanma 

becerisinin incelenmesi veya matematik öğretiminde kullanılan dile iliĢkin görüĢlerin 

belirlenmesi ile sınırlı kaldığı görülmektedir (örn. Koloğlu, 2023; Sür, 2015; YeĢildere, 

2007). Bununla birlikte, bu becerinin desteklenmesi yönündeki çalıĢmalara doğru bir 
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yönelimin olduğu dikkat çekmektedir (örn. Ata-Baran ve Kabael, 2023; Ata-Baran ve 

Kabael, 2021; Çiloğlu, 2023; Kesmezoğlu 2023; YabaĢ, 2018). Uluslararası düzeyde 

gerçekleĢtirilen pek çok araĢtırma ise ağırlıklı olarak öğrenci ve öğretmenlerin 

matematiksel iletiĢim becerilerinin incelenmesi ve geliĢtirilmesi amacına yönelik 

çalıĢmalar Ģeklindedir (örn. Kusumah, 2020; Maulyda vd., 2020;  Rohid vd., 2019; Sari 

vd., 2017; Yang vd., 2016; Cai, vd., 1996).  

Bu baĢlık altında, bu araĢtırma ile yakın iliĢkili olması nedeniyle farklı sınıf 

düzeylerinde öğrenim görmekte olan öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterliklerinin 

nicel ve nitel olarak incelendiği çalıĢmalar hakkında bilgi sunulmaktadır. 

Ata-Baran ve Kabael (2023), matematiksel modelleme yaklaĢımına dayalı olarak 

tasarladıkları öğretim deneyinde sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel iletiĢim 

yeterliklerini ve matematik okuryazarlık performanslarını incelemiĢtir. Üç ortaokul 

sekizinci sınıf öğrencisinin katılımıyla gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada veriler, 

Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme araçları, öğretim bölümlerinin video kayıtları, 

öğrenci ürünleri, öğretim öncesi ve sonrası klinik görüĢmeler yoluyla toplanmıĢtır. 

Verilerin analizi sonucunda matematiksel modellemeye dayalı öğretim deneyinin tüm 

katılımcı öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterliğini geliĢtirmeye yardımcı olduğu 

belirlenmiĢtir. Aynı zamanda matematiksel iletiĢim yeterliklerindeki geliĢim paralelinde 

katılımcı öğrencilerin matematik okuryazarlık performanslarında da artıĢ 

gözlemlenmiĢtir.  

Çiloğlu (2023), gerçekçi matematik eğitimi uygulamaları bağlamında altıncı 

sınıf öğrencilerinin matematiksel iletiĢim düzeylerini belirlemek amacıyla bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢtir. Yapılan bu çalıĢma sonucunda bireysel uygulamalarda öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim düzeyleri sıfırın altında, yetersiz ve kısmen yeterli olarak 

belirlenirken; grup çalıĢması uygulamalarında öğrencilerin matematiksel iletiĢim 

düzeyleri kısmen yeterli, yeterli ve yapıcı düzey olarak belirlenmiĢtir.  

Kesmezoğlu, (2023), yaptığı çalıĢmada yedinci sınıf öğrencilerine yönelik cebir 

konusu öğretiminde gerçekçi matematik eğitimi yaklaĢımı ilkelerine uygun iĢlenen 

derslerin öğrenci baĢarısına ve matematiksel iletiĢim becerisine etkisini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Bu çalıĢmada öğrencilerin matematiksel iletiĢim düzeylerini belirlemek 

amacıyla öğrencilere PISA matematik okuryazarlık problemlerinden oluĢan bir ölçme 

aracı uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda gerçekçi matematik eğitimi ilkelerine göre 

iĢlenen derslerin öğrencilerin matematiksel iletiĢim düzeylerini artırmada etkili olduğu 

belirlenmiĢtir.  
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Koloğlu (2023), matematikte özel yetenekli öğrencilerin matematiksel yaratıcılık 

ve matematiksel iletiĢim düzeylerini belirlemek ve bu kavramlarla ilgili karĢılaĢtıkları 

sorunları ortaya çıkarmak amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. Bu çalıĢma 5., 6., 7. ve 8. 

sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan BĠLSEM‟e kayıtlı ortaokul öğrencileri ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin matematiksel yaratıcılıkta özgün 

problem kuramadıkları, matematiksel iletiĢim becerileri bağlamında bazı kavramları 

eksik ya da hatalı açıkladıkları, matematiksel kavramları sözel olarak ifade etmekte 

zorlandıkları tespit edilmiĢtir.  

Ata-Baran ve Kabael (2021) tarafından sekizinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel iletiĢim yeterliklerinin, matematiğe iliĢkin birtakım duyuĢsal özelliklerinin 

ve iletiĢim yeterlik düzeylerine göre duyuĢsal özelliklerdeki farklılaĢmanın incelenmesi 

amacına yönelik bir çalıĢma yürütülmüĢtür. Elde edilen sonuçlara göre, iletiĢim yeterlik 

düzeyi düzey-0 ve altında olan öğrencilerin matematik okuryazarlık problemlerini 

anlamlandırmada ve problemle ilgili düĢüncelerini açıklamada güçlük yaĢadıkları;  

iletiĢim yeterlik düzeyi düzey-1 olan öğrencilerin elde ettikleri matematiksel sonuçları 

açıklamada ve çözümlerine yönelik sözlü ya da yazılı gerekçe sunma konusunda güçlük 

yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca iletiĢim yeterliği düzeyi düzey-0 ve altında olan 

öğrencilerin öz yeterlik, kaygı ve problem çözmeye açıklık duyuĢsal özelliklerinin diğer 

öğrencilere göre negatif anlamda anlamlı bir farklılık gösterdiği sonucu ortaya 

konmuĢtur.  

 Kusumah vd. (2020), üç boyutlu geometri öğreniminde Geogebra‟nın 

öğrencilerin matematiksel iletiĢim becerileri üzerindeki etkisini bir bütün olarak ve 

öğrencilerin önceki matematiksel becerilerine dayalı olarak analiz ettikleri bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. Bu çalıĢmaya matematiksel yeteneklerine göre yüksek, orta ve düĢük 

olarak gruplandırılan 12. sınıf öğrencileri katılım sağlamıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

yüksek ve orta matematiksel ön yeteneğe sahip öğrencilerden Geogebra destekli 

öğrenim gören öğrenciler ile geleneksel yöntem ile öğrenim gören öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim becerileri arasında anlamlı farklılık olduğu görülürken; düĢük 

matematiksel ön yeteneğe sahip öğrencilerin matematiksel iletiĢim becerileri arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür.  

 Maulyda vd. (2020), sözel problem çözmede öğrencilerin sözlü ve yazılı 

matematiksel iletiĢim hatalarını analiz ettikleri bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu 

çalıĢmaya ortaokul son sınıf düzeyinde öğrenim gören üç öğrenci katılım sağlamıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda sözlü iletiĢim hatası olarak öğrencilerin matematiksel fikirlerini 
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belirtmede zorlandıkları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin yazılı iletiĢim hataları problem 

cümlelerini matematiksel modellere dönüĢtürmede ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin 

problem çözümlerini düzenli ya da tutarlı yazmadıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢma 

sonucunda öğrencilerin matematikte sözlü iletiĢim becerilerinin yazılı iletiĢim 

becerisinden daha geliĢmiĢ olduğu tespit edilmiĢtir.  

Rohid vd. (2019), matematik problemlerini çözme sürecinde öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim becerilerini analiz etmek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın katılımcılarını Endonezya‟da ortaokul sekizinci sınıf düzeyinde öğrenim 

gören üç öğrenci oluĢturmaktadır. Elde edilen sonuçlara göre katılımcı öğrencilerden 

yalnızca birinin matematiksel fikirlerini ifade edebildiği ve matematiksel fikirlerini 

sunmak için terim ve sembolleri kullanabildiği görülmüĢtür. Diğer iki katılımcının ise 

matematiksel fikirlerini sunmak için terimleri, notasyonları ve sembolleri kullanma 

konusunda ortalama beceriye sahip olduğu ve yazılı dil bakımından da orta düzeyde 

matematiksel dil ve iletiĢim becerisine sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢma 

ile öğrencilerin matematiksel iletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesi gerekliliğine önemle 

vurgu yapılmıĢtır. Ayrıca matematik öğretmenlerinin öğrencilerin matematiksel iletiĢim 

becerilerini iĢe koĢabilecekleri ders etkinliklerini kullanmalarına yönelik teĢvik 

edilmelerinin gerektiği belirtilmiĢtir. 

Sari vd. (2017), bir ortaokuldaki öğrencilerin “üç boyutlu uzay” konusunda 

matematiksel iletiĢim becerilerinde karĢılaĢtıkları zorlukları analiz etmek amacıyla bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu çalıĢmanın evreni bir ortaokulun tüm öğrencileri, 

örneklemi ise bu evrenden seçilen otuz öğrencidir. Bu çalıĢma sonucunda katılımcı 

öğrencilerin matematiksel iletiĢim baĢarı yüzdeleri; matematiksel bir durumu grafikler 

veya cebirsel ifadelerle ifade etme %35, günlük deneyimleri matematiksel dille veya 

modelle ifade etme %35, Ģekilleri veya diyagramları matematiksel fikirlerle 

iliĢkilendirme %53,3 olarak tespit edilmiĢtir. BaĢarı yüzdelerine bakılarak öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim becerilerinin yeterli düzeyde olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

Matematiksel iletiĢim baĢarı düzeylerinin düĢük olması öğrencilerin matematiksel 

fikirlerini sistematik olarak aktarmaya veya yazmaya alıĢık olmamalarından 

kaynaklandığı düĢünülmüĢtür ve öğrencilerin matematiksel iletiĢim becerilerinin 

geliĢtirilmesi gerektiği vurgulanmıĢtır.  

Yang vd. (2016), bilgisayar destekli akran öğretiminin öğrencilerin matematiksel 

iletiĢim becerilerini nasıl geliĢtirebileceğini incelemek amacıyla bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. Öğrenciler, matematiksel eylemler (matematiksel gösterimler, çözüm ve 
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çözümlerin açıklanması) üretmeye teĢvik edilmiĢ ve matematiksel iletiĢimi artırmak için 

sınıf arkadaĢlarına ders verme fırsatı verilmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında bir 

matematiksel iletiĢim sistemi tasarlanmıĢtır ve katılımcı olarak yer alan ilkokul ikinci 

sınıf düzeyinde öğrenim gören 51 öğrencinin matematiksel iletiĢim becerileri 

değerlendirilmiĢtir. Deney grubu, bilgisayar destekli karĢılıklı akran öğretimi yaparken 

kontrol grubu kendi kendine öğrenen matematik materyalleriyle çalıĢmıĢtır. Sonuçlar, 

deney grubunun kontrol grubuna göre daha iyi performans gösterdiğini göstermiĢtir. 

Ayrıca, matematiksel eylemler analiz edilerek öğrencilerin matematiksel temsiller ve 

çözüm açıklamalarının daha net hale geldiği belirlenmiĢtir.  

Cai vd. (1996), açık uçlu görevler ve puanlama prosedürleri kullanılarak 

öğrencilerin matematiksel iletiĢim becerilerinin değerlendirildiği bir çalıĢma yapmıĢtır. 

Yapılan bu çalıĢmada öğrencilerin matematiksel iletiĢim becerilerini değerlendirmek 

amacıyla QUASAR (Quantitavive Understanding: Amplifying Student Achievement 

and Reasoning, Niceliksel Anlama: Öğrenci BaĢarısını ve Muhakemesini Güçlendirme) 

BiliĢsel Değerlendirme Aracında yer alan örneklerden faydalanmıĢlardır. QUASAR 

ekonomik açıdan dezavantajlı topluluklarda ortaokullara devam eden öğrencilere 

yönelik matematik öğretimini geliĢtirmek amacıyla tasarlanmıĢ ulusal bir projedir. 

AraĢtırmacılar, bu çalıĢmada öğrencilere verilen açık uçlu sorularda öğrencilerin cevabı 

nasıl buldukları, çözüm süreçleri, cevaba yönelik gerekçelerini sunmaları istenilerek 

elde edilen verileri ve öğrencilerin çeĢitli matematiksel iletiĢim düzeylerini ele alarak 

değerlendirme yapmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda matematik öğretiminde öğrencilerin 

akıl yürütme ve matematiksel iletiĢim becerilerini geliĢtirmek amacıyla sorulan 

soruların cevapları istenirken açık uçlu görevler vermenin önemli olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

 

2.4.2. Matematikte özel yetenekli öğrenciler ile ilgili çalıĢmalar 

Eğitim sistemimizde yer alan özel yetenekli öğrencilerin varlığı dikkate 

alındığında özel yetenekli öğrencilerin matematik eğitimi ile ilgili birtakım çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmalarda özel yetenekli öğrencilerin matematiksel düĢünme 

becerilerine göre problem çözme stratejilerini kullanma durumlarının incelendiği 

(Yıldız vd., 2012); problem çözme stratejilerinin özel yetenekli olmayan akranlarıyla 

karĢılaĢtırılarak incelendiği (Tertemiz vd., 2017); matematik problemini çözme 

tutumuna ve süreçlerine yönelik algılarının incelendiği (Çetin ve Doğan, 2018); 

problem çözme sürecinde gösterdikleri üst biliĢsel becerilerin incelendiği (Öztürk vd., 



 

24 

 

2018); problem kurma süreçlerinin incelendiği (Yılmaz, 2019); rutin olmayan problem 

çözme süreçlerinin incelendiği (Öztelli-Ünal, 2019); matematiksel ispat yapma 

süreçlerinin incelendiği (Dinamit, 2020); özel yetenekli olmayan öğrencilerle birlikte 

problem çözme süreçlerinin incelendiği (Sipahi, 2021) ve matematiksel muhakeme 

becerilerinin incelendiği (Çınargil, 2022); uzamsal yetenekleri, problem çözme ve 

matematiksel muhakeme becerileri arasındaki iliĢkinin incelendiği (Kurnaz vd., 2023) 

çalıĢmaların yer aldığı görülmektedir. Ancak matematikte özel yetenekli öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim yeterliğinin incelendiği herhangi bir araĢtırmaya 

rastlanmamaktadır.   

Kurnaz vd. (2023), özel yetenekli öğrencilerin uzamsal yetenekleri, problem 

çözme ve matematiksel muhakeme becerileri arasındaki iliĢkinin incelenmesi amacıyla 

bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢma farklı illerin Bilim ve Sanat Merkezi‟ne kayıtlı üstün 

zekâlı olarak tanımlanan sekizinci sınıf öğrencilerinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın katılımcılarına problem çözme testi, matematiksel muhakeme testi, zihinsel 

çevirme ve kâğıt katlama testleri uygulanmıĢtır. Elde edilen verilere göre özel yetenekli 

öğrencilerde uzamsal yetenek, problem çözme ve matematiksel muhakeme becerileri 

arasında orta düzeyde, pozitif yönlü iliĢkinin bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.     

VatandaĢ (2023), özel yetenekli sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel ispat 

yapma süreçlerini incelediği bir çalıĢma gerçekleĢmiĢtir. Bilim ve Sanat Merkezine 

kayıtlı üstün yetenekli olarak tanımlanan sekizinci sınıf öğrencileriyle yapılan bu 

çalıĢmada özel yetenekli öğrencilerin ispat için gerekçe üretebildikleri ve strateji 

geliĢtirebildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda öğrenciler matematik 

derslerinde ispatın gerekli olduğuna yönelik olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir. Özel 

yetenekli öğrencilerin ispat becerisi bakımından hazırbulunuĢluk seviyelerinin yeterli 

olduğu ancak ispat kavramını tam anlayamadıkları tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

matematiksel dil ve notasyon konusunda eksik oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Çınargil (2022) tarafından matematikte özel yetenekli öğrencilerin matematiksel 

muhakeme becerilerinin incelendiği bir çalıĢma yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda özel 

yetenekli öğrencilerin bireysel olarak çözdükleri rutin olmayan problemlerin çoğunda 

yaratıcı muhakemeler kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğrencilerden bazılarının 

matematiksel iĢlem becerilerinin yüksek olmasına rağmen rutin olmayan problem 

çözümlerinde zorlandıkları ve algoritmik muhakemeye baĢvurdukları görülmüĢtür.  

Sipahi (2021), matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan 

öğrencilerin problem çözme süreçlerini incelemek amacıyla bir çalıĢma 
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gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, katılımcı öğrencilerin problem çözme 

aĢamaları ve stratejilerinin kullanımı ve kullanım biçimi açısından farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Matematikte özel yetenekli öğrencilerin problem çözme aĢamaları 

açısından diğer gruplara göre daha ön planda oldukları belirlenmiĢtir. Aynı Ģekilde 

matematikte özel yetenekli öğrencilerin problem çözme stratejilerini en verimli Ģekilde 

kullandıkları belirlenmiĢtir. Farklı bir bakıĢ açısını benimseme stratejisi, canlandırma ve 

simülasyon stratejisinin en çok matematikte özel yetenekli öğrenciler tarafından, akıl 

yürütme stratejisinin en çok baĢarılı ve ortalama öğrenciler tarafından kullanıldığı 

görülmüĢtür. Matematikte özel yetenekli öğrencileri problem çözme stratejisini 

kullanırken genelleme yapma ve problemdeki durumlara dikkat ederek stratejiyi 

kullanmada en baĢarılı grup olarak belirlenmiĢtir. 

Dinamit (2020), matematik alanında özel yetenekli lise öğrencilerinin 

matematiksel ispat yapma süreçlerinin incelenmesine yönelik bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu 

çalıĢma ile matematikte özel yetenekli lise öğrencilerinin ispat yapmaya yönelik 

görüĢlerini, ispat yapma sürecindeki bilgilerini ortaya çıkarmayı ve katılımcı 

öğrencilerin akıl yürütme, iliĢkilendirme, bilgiyi yeniden yapılandırmalarını sağlayarak 

sonuçları elde etmesini amaçlamıĢtır. Bilim ve Sanat Merkezi‟ne kayıtlı 11. sınıf 

öğrencileri ile gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada elde edilen veriler sonucunda öğrencilerin 

benzer cevaplar verdikleri sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bu benzerlik öğrencilerin üstün 

yeteneklilik kuramına göre matematik alanında aynı özelliklere sahip olmaları ile 

iliĢkilendirilmiĢtir. Öğrencilerin cevaplarında görülen farklılıklar ise aynı BĠLSEM‟de 

eğitim görmelerine rağmen farklı örgün eğitim kurumlarında eğitim almaları ve farklı 

eğitim geçmiĢlerine sahip olmaları ile iliĢkilendirilmiĢtir.  

Aygün (2019), üstün yetenekli tanısı konulmuĢ ve üstün yetenekli tanısı 

konulmamıĢ öğrencilerin matematiksel düĢünme süreçlerindeki farklılıkların 

karĢılaĢtırılarak belirlenmesinin amaçlandığı bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢmada üstün 

yetenekli tanısı konulan Bilim ve Sanat Merkezi‟ne kayıtlı üç öğrenci ve üstün yetenekli 

tanısı konulmamıĢ olan üç öğrenci olmak üzere toplamda altı tane yedinci sınıf 

öğrencisinden matematik alanında etkinliklerin cevaplandırılması ve klinik mülakatlar 

yapılması yoluyla veriler toplanmıĢtır. Elde edilen verilere göre matematiksel düĢünme 

süreçlerinden özelleĢtirme, genelleme ve varsayımda bulunma basamaklarında üstün 

yetenekli tanısı konulmuĢ öğrencilerin lehine farklılıkların olduğu belirlenmiĢtir. Ancak 

matematiksel düĢünme süreçlerinden ikna etme ve ispat basamağında elde edilen 
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bulgulara göre üstün yetenekli tanısı konulmuĢ ve konulmamıĢ öğrencilerin benzerlik 

gösterdiği görülmüĢtür.  

Yılmaz (2019) tarafından özel yetenekli öğrencilerin matematiksel düĢünme 

becerilerine göre problem kurma süreçlerinin nasıl olduğuna yönelik bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda matematikte özel yetenekli öğrencilerin üst düzey 

düĢünme eğilimine yönelik algılarının, matematiksel düĢünme becerilerine yönelik 

algılarının, akıl yürütmeye yönelik algılarının ve problem çözmeye yönelik algılarının 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin sınıf düzeyine, verilen problem 

durumunun öğretim programında yer aldığı kazanıma ve açıklamalara uygun nitelikli 

problemler kurduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öztelli-Ünal (2019), matematikte özel yetenekli öğrencilerin rutin olmayan 

problem çözme süreçlerini incelemek amacıyla bir durum çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir. 

ÇalıĢmada katılımcılar, MEB tarafından düzenlenen Matematik Olimpiyatları grubu 

üyesi olan ve TÜBĠTAK tarafından düzenlenen Ulusal Matematik Olimpiyatı‟nda ilk 

onda yer alan matematiksel olarak özel yetenekli olan beĢ öğrenciden oluĢmaktadır. 

AraĢtırma sonucunda, matematikte özel yetenekli öğrencilerin Polya‟nın dört aĢamalı 

problem çözme süreçlerini tamamladıkları görülmüĢtür. Matematikte özel yetenekli 

öğrencilerin rutin olmayan problem çözümlerinde nicel akıl yürütme yaptıkları 

belirlenmiĢtir.  

Çetin ve Doğan (2018), yaptıkları çalıĢmada özel yetenekli öğrencilerin 

matematik problemi çözme tutumuna ve süreçlerine yönelik algılarını incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. Bu çalıĢma ortaokul 5., 6., 7., ve 8., sınıf düzeyinde eğitim gören ve 

Bilim ve Sanat Merkezi‟ne kayıtlı öğrenciler ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

özel yetenekli katılımcı öğrencilerin matematik problemi çözme tutumlarının olumlu 

olduğu ve problem çözdüklerinde mutlu olma gibi tepkiler verdikleri belirlenmiĢtir. 

Özel yetenekli öğrencilerin zor soruları çözmek için çaba gösterdikleri, problemde 

verilen bilgileri anlamaya çalıĢtıkları, iĢlem sırasına önem verdikleri, problemleri farklı 

yollardan çözmeye çalıĢtıkları ve iĢlem hatası yapmamaya dikkat ettikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Öztürk vd. (2018), 6., 7., ve 8., sınıf düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin 

problem çözme sürecinde gösterdikleri üst biliĢsel becerileri inceleme ve karĢılaĢtırma 

amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu çalıĢma; 6., 7., ve 8., sınıf düzeyinde 

öğrenim gören zeka testi ile üstün yetenekli olduğu tespit edilmiĢ öğrencilerin 

katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen sonuçlara göre özel yetenekli 
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öğrencilerin öğrenim seviyesi arttıkça öğrencilerin problem çözme sürecinde 

gösterdikleri üst biliĢsel becerilerin genel olarak arttığı, en fazla üst biliĢsel becerilerin 

sekizinci sınıf öğrencileri tarafından gösterildiği tespit edilmiĢtir. Problem çözme 

basamaklarının tümünde öğrencilerin kendilerine güvendikleri, problem çözüme 

yönelik hedeflerini tekrardan gözden geçirdikleri her basamakta öz değerlendirme 

yaptıkları, yaptıkları iĢlemleri kontrol ettikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca bu çalıĢmada farklı 

öğrenim seviyesindeki öğrencilerin problem çözme basamaklarında en fazla 

gösterdikleri üst biliĢsel beceriler; problemi çözmede kendine güven, problemin 

çözümünü planlama, yaptığı çözümü kontrol etme ve problem çözüm yöntemini farklı 

problemlere genelleme olarak tespit edilmiĢtir. En az gösterdikleri üst biliĢsel 

becerilerin ise problemi kendi cümleleri ile ifade etme ve yazma, yazılı çözüm 

yapmadan önce zihinden çözüm yapma, yanlıĢı fark edip yeni bir strateji belirleme ve 

farklı çözüm yöntemleri düĢünme olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Tertemiz vd. (2017), dördüncü sınıf özel yetenekli öğrenciler ile özel yetenekli 

tanısı olmayan baĢarılı akranlarının rutin olmayan problemleri çözme stratejilerini 

kullanılan strateji sayısı ve çözümlerinin hatalı olup olmadığı Ģeklinde karĢılaĢtırılarak 

incelendiği bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada özel yetenekli öğrencilerin rutin 

olmayan problem çözümlerinde daha az hata yaptıkları, her bir problemde en az iki 

strateji kullandıkları ve her bir problemi farklı stratejilerle çözdükleri bulgularına 

ulaĢılmıĢtır. Özel yetenekli öğrencilerin problem çözmede Ģekil çizme, muhakeme 

yapma, basitleĢtirme, iĢlem yapma, tahmin-kontrol stratejilerini kullanmaları akranları 

ile benzerlik gösterdiği tespit edilmiĢtir. Ancak özel yetenekli öğrencilerin 

akranlarından farklı olarak örüntü arama, tablo oluĢturma, değiĢken kullanma ve 

sistematik liste yapma stratejilerini kullandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Yıldız vd. (2012), özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan sekizinci sınıf 

öğrencilerinin problem çözme stratejilerini kullanma durumlarını incelemek amacıyla 

bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢmada özel yetenekli olarak tanımlanan Bilim ve Sanat 

Merkezine kayıtlı altı tane sekizinci sınıf öğrencisinden ve özel yetenekli olmayan 

olarak tanımlanan altı tane sekizinci sınıf öğrencisinden birden çok çözüm stratejisi 

kullanılarak çözülebilen problemler sorularak ve klinik mülakatlar yapılarak veriler 

toplanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre özel yetenekli öğrencilerin özel yetenekli 

olmayan öğrencilere göre daha fazla strateji kullanarak problem çözümü yaptıkları ve 

problem çözmede daha esnek oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Uluslararası alanyazın incelendiğinde ise matematikte özel yetenekli öğrencilere 

yönelik problem çözme süreçlerinin incelendiği araĢtırmalara rastlanmıĢtır. Örneğin, 

Pativisian (2006), Taylandlı özel yetenekli öğrencilerin rutin olmayan problemleri 

çözme sürecini incelemek amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu çalıĢmada, 

Taylandlı özel yetenekli öğrencilerin rutin olmayan matematiksel problemleri çözerken 

kullandıkları problem çözme süreçleri ve problem çözümlerinde kullandıkları üst 

biliĢsel becerilerin neler olduğu sorularına cevap aranmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerin problem çözme sürecindeki davranıĢlarından anlama, planlama, yürütme ve 

doğrulama Ģeklinde oluĢan dört aĢamalı problem çözme süreci modeli oluĢturulmuĢtur. 

Sonuçlara göre öğrencilerin her aĢamada matematiksel bilgi ve stratejilerini ne zaman 

ve nasıl kullanacaklarını anladıkları anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin problem çözücü olarak 

çözümlerini incelemiĢ, değerlendirmiĢ ve öz değerlendirme ifadeleri kullandıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin problem çözme süreçleriyle ilgili ileri matematik 

bilgisi, çoklu alternatif çözüm yöntemlerini düĢünmeye istekli olma, hatırlama ve 

önceki bilgi ve deneyimleri düĢünmeye istekli olma, etkiye güvenme, öğretmen ve 

ebeveyn desteği olarak beĢ kanıt kategorisi belirlenmiĢtir.  

Heinze (2005) matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan 

öğrencilerin problem çözme stratejilerindeki farklılıkları sunduğu bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre ilköğretim çağında matematikte özel 

yetenekli öğrencilerin rutin olmayan problem çözümlerinde özel yetenekli olmayan 

öğrencilere göre matematiksel problemi anlamlandırma, sözel olarak ifade edebilme ve 

çözümlerini açıklama yeteneklerine göre öne çıktıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca 

matematikte özel yetenekli öğrenciler ile özel yetenekli olmayan öğrenciler problem 

çözme nitelikleri bakımından karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Montague (1991), sekizinci sınıf düzeyinde öğrenim gören özel yetenekli üç 

öğrenci ve öğrenme güçlüğü olan özel yetenekli üç öğrencinin problem çözmede 

kullandıkları stratejileri incelediği bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Elde edilen sonuçlara 

göre özel yetenekli öğrencilerin problemin tamamını okudukları, problemleri çözerken 

parça parça tekrar okudukları, problemleri kendi cümleleriyle ifade edebildikleri, 

çözümlerde kullandıkları stratejilerin farkında oldukları, çözüm aĢamasında hızlı, 

sorgulama yaparak sonuçlarını kontrol edebildikleri ve kendilerinden emin bir Ģekilde 

cevaplamaları yaptıkları belirlenmiĢtir. Öğrenme güçlüğü çeken özel yetenekli 

öğrencilerin ise problemleri kendi cümleleriyle ifade ettiklerine dair bir kanıta 
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ulaĢılamamıĢtır. ÇalıĢmaya katılan altı öğrencinin de problemi çözerken problemi temsil 

eden görseller, tablolar ve diyagramlardan yararlandıkları belirlenmiĢtir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

3. Yöntem 

 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, katılımcılar, veri toplama araçları ve süreci ile 

verilerin çözümlenmesi alt baĢlıklarına yer verilmiĢtir.   

 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırma, matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan ortaokul 

sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel iletiĢim yeterliklerinin karĢılaĢtırmalı olarak 

incelenmesi amacı doğrultusunda nitel araĢtırma türünde desenlenmiĢtir. Bu kapsamda 

kullanılacak araĢtırma yöntemi ise durum çalıĢması olarak belirlenmiĢtir. Durum 

çalıĢması, mevcut ortamda neler olduğunu görme, sistematik bir Ģekilde veri toplama, 

analiz etme ve sonuçların ortaya çıkarılmasıdır (Gökçek ve Davey, 2009). Durum 

çalıĢmasında genelleme yapmak yerine durumla ilgili en iyi biçimde ne anlaĢılması 

gerektiği daha ön plandadır (Denzin ve Lincoln, 2011). Creswell (2007) durum 

çalıĢmasını araĢtırmacının belirli bir zaman aralığında gözlemler ve görüĢmeler yoluyla 

elde ettiği bir veya birkaç durumu detaylı analiz ettiği ve buna bağlı olarak temalar 

belirlediği nitel yaklaĢım olarak ifade etmektedir. Bununla birlikte, araĢtırma 

kapsamında özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrenci gruplarının varlığına bağlı 

olarak birden fazla durum inceleneceğinden bütüncül çoklu durum çalıĢması yöntemi 

benimsenmiĢtir. Bütüncül durum çalıĢması, birden fazla durum içeren ve her durumun 

kendi içinde bütüncül olarak ele alınıp ve sonrasında birbirleriyle karĢılaĢtırıldığı 

desendir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008).  

 

3.2. Katılımcılar 

Bu araĢtırmanın katılımcıları EskiĢehir il merkezindeki bir devlet ortaokulu ile 

Bilim ve Sanat Eğitimi Merkezi‟nde (BĠLSEM) öğrenim görmekte olan toplam 10 

sekizinci sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. BĠLSEM‟e kayıtlı öğrenciler il 

merkezindeki ortaokuldan farklı bir ortaokulda öğrenim görmektedirler. Katılımcı seçim 

sürecinde ilk olarak kolay ulaĢılabilirlik gözetilerek EskiĢehir il merkezindeki bir 

ortaokulun ve BĠLSEM‟in bir sekizinci sınıf Ģubesi belirlenmiĢtir. Belirlenen bu 

Ģubelerde araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme 
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Aracı (Ek-4) kullanılarak öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterliği düzeyleri 

belirlenmiĢtir. Ardından, ölçüt örnekleme yöntemi ile araĢtırmanın esas katılımcıları 

belirlenmiĢtir. Ölçüt örneklemede, seçim yapılırken önemli olduğu düĢünülen kıstaslar 

tespit edilerek yapılan seçimin evreni tüm özellikleriyle temsil yeterliliğine sahip 

olduğu düĢünülmektedir (TavĢancıl ve Aslan, 2001). AraĢtırma kapsamında benimsenen 

ölçüt, mevcut iletiĢim düzeylerinin her birinin temsil edilmesi Ģeklinde olmuĢ ve ayrıca 

gönüllülük esas alınmıĢtır. Bu kapsamda öğrenci velilerinden Veli Onam Formu (Ek-3) 

kullanılarak izin alınmıĢtır. Böylece özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan beĢer 

sekizinci sınıf öğrencisi ile çalıĢılmıĢtır. Katılımcıların iletiĢim yeterliği düzeylerinin 

belirlenmesine iliĢkin “Verilerin Çözümlenmesi” baĢlığı altında ayrıntılı olarak 

açıklamaları verilmiĢtir. Katılımcı öğrencilerin takma isimleri, cinsiyet ve matematiksel 

iletiĢim yeterliği düzeylerine iliĢkin detaylı bilgiler Tablo 3.1‟de sunulmuĢtur.    

 

 

Tablo 3.1 

Katılımcı Öğrenciler 

 Takma Ad Cinsiyet ĠletiĢim Yeterliği Düzeyi 

Ö
ze

l 
Y

et
en

ek
li

 

O
lm

a
y
a
n

 

Ö
ğ
re

n
ci

le
r 

Miray Kız Ağırlıklı-2 Düzeyi 

Akın Erkek Ağırlıklı-2 Düzeyi 

Azra Kız Ağırlıklı-2 Düzeyi 

Eylül Kız Ağırlıklı-3 Düzeyi 

Leyla Kız Ağırlıklı-3 Düzeyi 

Ö
ze

l 
Y

et
en

ek
li

 

O
la

n
 Ö

ğ
re

n
ci

le
r 

  Nihat Erkek Ağırlıklı-2 Düzeyi 

Fidan Kız Ağırlıklı-2 Düzeyi 

Alper Erkek Ağırlıklı-2 Düzeyi 

Mert Erkek Ağırlıklı-3 Düzeyi 

Seda Kız Ağırlıklı-3 Düzeyi 

 

 

Tablo 3.1 incelendiğinde nicel analiz sonucunda özel yetenekli olmayan 

katılımcı öğrencilerden Miray, Akın ve Azra takma isimli öğrencilerin matematiksel 

iletiĢim yeterlik düzeylerinin Ağırlıklı-2 düzeyi; Eylül ve Leyla takma isimli 

öğrencilerin yeterlik düzeylerinin ise Ağırlıklı-3 düzeyi olarak belirlendiği 

görülmektedir. Özel yetenekli katılımcı öğrencilerden Nihat, Fidan ve Alper takma 
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isimli öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyleri Ağırlıklı-2 düzeyi; Mert ve 

Seda takma isimli öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterlik düzeylerinin ise Ağırlıklı-

3 düzeyi olarak tespit edildiği görülmektedir.   

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından PISA matematik okuryazarlık 

problemleri arasından matematiksel iletiĢim yeterliği düzeylerine göre seçilerek 

oluĢturulan Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı kullanılmıĢtır (Tablo 3.2).  

 

 

Tablo 3.2 

Matematiksel İletişim Yeterliği Ölçme Aracı 

Soru 

No 
Problem Problemin Amacı Ġçerik 

ĠletiĢim 

Düzeyi 

1-a 

 

Fuji Dağı 

TırmanıĢı 

Belirli bir zaman dilimi ve toplam sayıyı 

dikkate alarak ortalama gün sayısını belirleme  
Nicelik 1 

1-b 

Toplam mesafe ve bitiĢ süresi verilen bir 

yolculuğun iki faklı hız dikkate alınarak 

baĢlangıç zamanının belirlenmesi 

DeğiĢim ve 

ĠliĢkiler 
2 

1-c 

Km biriminde verilen bir uzunluğu belirli bir 

sayıya bölme ve bölümü cm biriminde ifade 

etme  

Nicelik 1 

2 Pizzalar 

Farklı çap uzunluklarına sahip dairesel 

bölgelerin karĢılık geldiği sayılara göre 

kıyaslanması   

Uzay ve ġekil 3 

3-a 

 

Döner Kapı 

Bir daire diliminin merkez açısının 

hesaplanması 
Uzay ve ġekil 1 

3-b 

Bir yayın uzunluğunu hesaplamak için gerçek 

hayattaki bir durumun geometrik modelini 

yorumlama 

Uzay ve ġekil 3 

3-c 
Problemi çözmek için bilgiyi tanımlama ve 

nicel bir model oluĢturma 
Nicelik 2 

4-a 
Arızalı 

Oynatıcılar 

Belirsizlik içeren istatiksel bilgileri yorumlama 
Belirsizlik ve 

Veri 
1 

4-b Belirsizlik içeren istatiksel bilgileri yorumlama 
Belirsizlik ve 

Veri 
2 
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Matematiksel iletiĢim yeterliği düzeylerini belirlemek amacıyla geliĢtirilen 

Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı, MEB tarafından Türkçe olarak 

yayınlanmıĢ PISA matematik okuryazarlık soruları arasından seçilmiĢ olup toplamda 

dokuz sorudan oluĢmaktadır. Bu ölçme aracında PISA matematik okuryazarlığı 

kapsamında nicelik, değişim ve ilişkiler, uzay ve şekil, belirsizlik ve veri matematiksel 

içerik alanlarını karĢılayan sorulara yer verilmiĢtir. Belirtilen içerik alanlarına ait sorular 

seçilirken öğrencilerin düzeyine uygun olması ve anlaĢılır olmasına dikkat edilmiĢtir. 

Aynı zamanda ölçme aracında yer alan PISA sorularının matematiksel iletiĢim yeterlik 

düzeylerinin belirlenmesi amacıyla Turner vd. (2015) tarafından tanımlanan 

matematiksel iletiĢim yeterlik düzeylerinden yararlanılmıĢtır.  

Turner vd. (2015) tarafından tanımlanan matematiksel iletiĢim yeterliği 

düzeylerine iliĢkin göstergeler detaylı bir Ģekilde Tablo 3.3‟te sunulmaktadır.  

 

 

Tablo 3.3 

Matematiksel İletişim Yeterlik Düzeyleri (Turner vd., 2015) 

Düzey-0: Tüm bilgilerin görevle doğrudan iliĢkili olduğu ve bilgilerin sırası ile görevde 

istenilenleri anlamak için gerekli düĢünme adımlarının eĢleĢtiği, bağlama doğrudan eriĢim 

veren iyi bilinen kavramlarla iliĢkili bir cümleyi ya da söz öbeğini anlama. Yapısal iletiĢim 

sadece tek bir kelimenin ya da sayısal sonucun sunumunu kapsar.  

Düzey-1: Sunulan materyal kısa cümlelerden ya da söz öbeklerinden daha karmaĢık ve geniĢ 

olduğunda ya da bazı dıĢsal bilgiler sunulabildiğinde, metindeki ve iliĢkili diğer temsillerdeki 

ilgili bilgi parçalarını tanıma ve aralarında bağlantı kurma. Gerekli olan yapısal iletiĢim basittir. 

Örneğin kısa bir açıklama / hesap yapmayı ya da bir aralığı/ bir dizi değerleri açıklamayı 

kapsayabilir.   

Düzey-2: Görevi anlamak için sunulan materyalde tekrarlı döngüler gerekli olduğunda bağlantı 

kurulacak öğeleri tanıma ve seçme ya da bağlamın/görevin ya da bunlar arasındaki 

bağlantıların birden çok öğesini anlama. Herhangi bir yapısal iletiĢim kısa ve öz bir 

betimleme/açıklama sağlamayı ya da bir dizi hesaplama adımlarının sunumunu içerir.  

Düzey-3: Mantıksal olarak karmaĢık iliĢkiler (Ģartlı ya da iç içe geçmiĢ açıklamalar gibi) içeren 

birden çok bağlam ya da görev öğelerini ve bunlar arasındaki bağlantıları tanıma, seçme ve 

anlama. Herhangi bir yapısal iletiĢim, problemin ya da çözümün birden çok öğesi arasında 

bağlantının kurulduğu argümantasyonun sunumunu içerecektir.  
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Tablo 3.3‟te sunulan düzeylere iliĢkin olarak Kızıltoprak (2016) tarafından 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yürütülmüĢ olup, söz konusu ölçeğin geçerli ve 

güvenilir bir düzey belirleme aracı olduğu açıkça ortaya konmuĢtur. BaĢka bir deyiĢle, 

bu ölçeğin matematiksel iletiĢimin “açıklamaları, soruları, yönergeleri, görevleri, 

şekilleri, nesneleri okuma ve yorumlama; sunulan durumu hayalinde canlandırma ve 

anlama, bahsedilen matematiksel terimleri içeren bilgileri anlamlandırma; bir kişinin 

matematiksel çalışmasını ya da muhakemesini sunma ve açıklama (Turner vd., 2015)” 

Ģeklindeki tanımına göre iletiĢim düzeylerinin belirlenebileceği geçerlik ve güvenirliği 

yüksek olduğu bilinmektedir.  

YayınlanmıĢ PISA sorularının derlenmesiyle oluĢturulan Matematiksel ĠletiĢim 

Yeterliği Ölçme Aracında Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üç soruya yer verilmiĢtir. Fuji 

Dağı TırmanıĢı ile ilgili sorulardan birinci soru Tablo 3‟te verilen matematiksel iletiĢim 

yeterliği düzeylerinden düzey-1‟i, ikinci soru düzey-2‟yi, üçüncü soru düzey-1‟i temsil 

etmektedir. Pizzalar problemi düzey-3‟ü temsil etmektedir. Yine, Matematiksel ĠletiĢim 

Yeterliği Ölçme Aracı‟nda Döner Kapı problemi ile ilgili üç soruya yer verilmiĢtir. Bu 

sorulardan birinci soru düzey-1‟i, ikinci soru düzey-3‟ü ve üçüncü soru düzey-2‟yi 

temsil etmektedir. Son olarak, söz konusu ölçme aracında Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

iki soruya yer verilmiĢtir. Birinci soru düzey-1‟i, ikinci soru ise düzey-2‟yi temsil 

etmektedir.  

 

Matematiksel iletişim düzeyi düzey-1 olan sorular:  

Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesi matematiksel iletiĢimin alıcı 

bileĢeni bakımından ele alındığında, sorunun açık ve anlaĢılır bir Ģekilde ifade edildiği 

anlaĢılmaktadır. Çözüm sürecinde bir günde dağa tırmanan ortalama kiĢi sayısının 

hesaplanması için soruda verilen kiĢi sayısı bilgisinin kullanılması ve tırmanılan gün 

sayısının tespit edilmesi için öğrencinin Temmuz ayının 31 gün olduğu dıĢsal bilgisine 

sahip olması gerekmektedir. Çözüm için soruda verilen iki bilginin iliĢkilendirilip 

sonuca ulaĢılması beklenmektedir. Yapılacak iliĢkilendirme nispeten basit düzeydedir. 

Çözüm sürecine iliĢkin herhangi bir yazılı açıklama sunulması istenilmemektedir. 

Dolayısıyla bu sorunun matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1‟i temsil etmektedir. 

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olarak belirlenen Fuji Dağı TırmanıĢı 

probleminin üçüncü soru maddesi alıcı bileĢen bakımından ele alındığında, sorunun 

anlaĢılır bir biçimde ifade edildiği görülmektedir. Çözüm aĢamasında, ortalama adım 

mesafesi ifadesinin soruda verilen toplam yürüme mesafesi ve toplam adım sayısı 
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bilgileri ile iliĢkilendirilerek matematiksel anlamda yorumlanması ve hesaplanması 

beklenmektedir. Diğer yandan sorunun cevabı santimetre uzunluk birimi cinsinden 

istendiği için uzunluk birimleri arası dönüĢüm hakkında bilgiye sahip olunması 

gerekmektedir. 

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olarak belirlenen Döner Kapı problemi 

birinci soru maddesi alıcı bileĢen bakımından değerlendirildiğinde, soru ifadesinin açık 

ve net olduğu anlaĢılmaktadır. Görsel olarak sunulan bu sorunun çözüm aĢamasında iki 

kapı kanadı arasındaki açının hesaplanması için görselde verilen üç eĢit merkez açıdan 

oluĢan daire Ģeklindeki yapı, merkez açı ölçülerinin toplamının 360° olduğu bilgisi ile 

iliĢkilendirilerek hesaplanması gerekmektedir. Aynı zamanda soruda sunulan çap 

uzunluğunun 2 metre olduğu bilgisine çözüm aĢamasında ihtiyaç duyulmadığından fazla 

bilgi olarak yer almaktadır.  

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olarak belirlenen bir diğer soru Arızalı 

Oynatıcılar probleminin birinci soru maddesidir. Bu soru alıcı bileĢen bakımından tablo 

ile sunulan, soru ifadesi ve tablo kolaylıkla iliĢkilendirilebilen açık ve anlaĢılır bir 

sorudur. Çözüm sürecinde soruda verilen ses ve görüntü oynatıcılarından arızalı olan 

oynatıcıların ortalamalarının kıyaslanması ile ilgili iddianın doğruluğunun matematiksel 

bir kanıt sunularak ifade edilmesi beklenmektedir. Bir Ģirkette günlük üretilen ortalama 

ses ve görüntü oynatıcılarının sayısı bilgisi ve bu oynatıcıların her birinin günlük arızalı 

olan oynatıcıların ortalaması yüzde olarak verilmiĢtir. Bir çokluğun yüzdesini 

hesaplama bilgisine sahip olunarak verilen bilgilerin yüzde hesaplaması için 

kullanılması beklenmektedir. Hesaplama sonucunda soruda öne sürülen iddianın 

doğruluğu ya da yanlıĢlığı sonucuna kolaylıkla ulaĢılmaktadır.  

 

Matematiksel iletişim düzeyi düzey-2 olan sorular: 

Fuji Dağı TırmanıĢı probleminin ikinci soru maddesi alıcı bileĢen bakımından 

incelendiğinde, aralarında iliĢki kurulması gereken birden fazla bilgi yer almaktadır. 

Soruda verilen tırmanma ve iniĢ mesafeleri, tırmanma ve iniĢ hızları, belirlenmiĢ dönüĢ 

vakti bilgileri ile buna uygun bir baĢlama saatinin belirlenmesine yönelik iliĢkilendirme 

yapılması gerekmektedir. Diğer yandan, soruda verilen „en geç‟ ifadesinin ve belirtilen 

hızlarda yemek molaları ve dinlenmelerin dâhil olduğu bilgisinin doğru yorumlanması 

gerekmektedir. Çözüm aĢamasında bu yorumlamalar ıĢığında en geç akĢam 8‟de 

dönmek Ģartına uygun baĢlama saati sonucuna ulaĢılmaktadır. Tüm bu aĢamalar dikkate 

alındığında matematiksel iletiĢim düzey-2 olarak belirlenmiĢtir.  
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Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Döner Kapı probleminin üçüncü soru 

maddesi alıcı bileĢene göre değerlendirildiğinde, aralarında iliĢki kurulması gereken 

bilgiler verilen çoktan seçmeli türünde bir soru olduğu görülmektedir. Bu soruda üç 

bölümden oluĢan döner kapının bir dakikada attığı tur sayısı, bir turda kapının 

bölümlerine en fazla kaç insan sığabileceği bilgilerine yer verilmiĢtir. Verilen bilgiler 

doğrultusunda otuz dakikada kapıdan binaya giriĢ yapacak insan sayısının en fazla kaç 

olacağının hesaplanması beklenmektedir. Bu soru için bir dakikadaki tur sayısı belirtilen 

süre içinde kaç tur olacağı ve bir turda giriĢ yapabilecek kiĢi sayısının belirtilen süre 

içinde kaç olacağı iliĢkilendirilerek iĢleme dökülmelidir. Çözüm aĢamasında toplam tur 

sayısı hesaplanarak en fazla giriĢ yapabilecek kiĢi sayısına ulaĢılmalı ve ulaĢılan sayısal 

sonuç seçenekler arasından iĢaretlenmelidir.  

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Arızalı Oynatıcılar probleminin 

ikinci soru maddesi alıcı bileĢen bağlamında ele alındığında, iki Ģirkete ait görüntü ve 

ses oynatıcılarının günlük üretilen ortalama sayıları ve üretilen oynatıcılar içerisinde 

arızalı oynatıcıların yüzdesinin tablo halinde sunulduğu görülmektedir. Verilen tabloya 

göre her iki Ģirketin ses ve görüntü oynatıcılarının arızalı oynatıcı sayısı bir çokluğun 

yüzdesinin hesaplanması bilgisi kullanılarak bulunması gerekmektedir. Elde edilen 

sonuçlar kullanılarak günlük ortalama üretilen oynatıcı sayısına oranlanarak iki Ģirketin 

oranı kıyaslanmalıdır. Dolayısıyla aralarında iliĢki kurulması gereken birden fazla 

değiĢken bulunmaktadır. Çözüm aĢamasında ise arızalı oynatıcı oranı daha az olan 

Ģirket gerekli hesaplamalar yapılarak yorumlanmalıdır.     

 

Matematiksel iletişim düzeyi düzey-3 olan sorular:  

Pizzalar sorusu matematiksel iletiĢim düzeyi olarak düzey-3‟ü temsil etmektedir. 

Bu soru alıcı bileĢen bağlamında incelendiğinde, kalınlıkları aynı, boyutları farklı olan 

iki pizzanın çap uzunlukları ve fiyat bilgileri verilerek maliyeti uygun olan pizzanın 

belirlenmesi beklenmektedir. Soruda verilen çap uzunluğu bilgisinden yola çıkılarak 

pizzanın alan ölçüsünün hesaplanarak fiyat bilgisi ile iliĢkilendirilmesi gerekmektedir. 

Çözüm aĢamasında her iki pizzanın alan ölçüsü hesaplamaları elde edilmeli ve soruda 

verilen fiyat bilgisi kullanılarak pizzaların birim fiyatları hesaplanmalı ve sonuç elde 

edilen sayısal gerekçelere bağlı olarak ifade edilmelidir.  

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı probleminin ikinci soru 

maddesidir. Bu soru alıcı bileĢen bakımından incelendiğinde, problem durumunda 

verilen giriĢ ve çıkıĢ sırasında hava akımının oluĢmaması durumu görselden 
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faydalanılarak gerçek yaĢam ile iliĢkilendirilip yorumlanması gerekmektedir. Bu 

noktada, bahsedilen durumun gerçekleĢmesi için yay uzunluğunun çevre uzunluğunun 

1/6‟i uzunlukta olması gerektiği Ģeklinde yorumlanmalıdır. Çözüm sürecinde bu 

iliĢkilendirmeler yapıldıktan sonra çevre uzunluğunun 1/6‟i hesaplanarak sayısal bir 

sonuç elde edilmelidir.  

Diğer yandan, matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan ortaokul 

sekizinci sınıf öğrencilerinin matematik okuryazarlık problemleri çözme sürecinde 

matematiksel iletiĢim yeterliğini nasıl iĢe koĢtuklarının derinlemesine incelenmesi 

amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. Bu kapsamda kullanılan 

veri toplama aracı ise “Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu” (Ek-5) olmuĢtur. Form 

içeriğinde katılımcı öğrencilerin Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı‟ndaki 

matematik okuryazarlık problemlerini çözerken iletiĢimin alıcı ve anlatımcı bileĢenleri 

bağlamındaki eylemlerini ortaya çıkarmaya yönelik açık uçlu sorulara yer verilmiĢtir. 

  

3.4. Verilerin Toplanması  

AraĢtırma verilerinin toplanması süreci etik kurul ve araĢtırma izinlerinin ilgili 

kurumlardan temin edilmesinin ardından baĢlatılmıĢtır. Katılımcı öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim yeterlik düzeylerini belirlemek amacıyla öğrencilerin ders saatleri 

dıĢında, alıĢık oldukları sessiz sınıf ortamında Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme 

Aracı‟nda yer alan matematik okuryazarlık problemlerini çözmeleri istenmiĢtir. 

Matematiksel iletiĢim yeterlik düzeylerine göre araĢtırma için asıl katılımcı öğrencilerle 

ses kaydı alınarak yüz yüze görüĢmeler yapılmıĢtır. Yapılan görüĢmelerde öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim yeterliklerini daha iyi ortaya koymalarına yönelik yönlendirilen 

sorular dıĢında müdahalede bulunulmamıĢtır. GörüĢme esnasında öğrencilerin 

birbirlerinin yanıtlarından etkilenmemesi için görüĢmeler öğrencilerle birebir olarak ve 

yüz yüze gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı kullanılarak elde edilen veriler 

nicel olarak analiz edilmiĢtir. Bu kapsamda öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterlik 

düzeyleri ağırlıklı düzey-2 ve ağırlıklı düzey-3 olarak kategorize edilmiĢtir. Ağırlıklı 

düzey yaklaĢımı Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme aracında yer alan sorulardan 

matematiksel iletiĢim yeterliği bakımından düzey-1, düzey-2 ve düzey-3‟ü temsil eden 
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soruların öğrenciler tarafından hangi düzeylerin ağırlıklı çözüldüğü dikkate alınarak 

benimsenmiĢtir. Nicel veriler sonucunda matematiksel iletiĢim yeterliği ağırlıklı-2 

düzeyi öğrencilerinin matematiksel iletiĢim bakımından düzey-1 olan soruların 

tamamını, matematiksel iletiĢim düzeyi açısından düzey-2 olan sorulardan en az birini 

doğru yanıtlaması beklenmektedir. Ağırlıklı-3 düzeyi kategorisinde yer alan 

öğrencilerden ise matematiksel iletiĢim açısından düzey-1 ve düzey-2 olan soruların 

tamamını, düzey-3 olan sorulardan en az bir tanesini doğru cevaplandırmıĢ olması 

beklenmektedir.    

Diğer yandan, yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda elde edilen veriler ise 

içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Schreier (2012), içerik analizini elde edilen 

verilerin ne anlama geldiğinin sistematik bir Ģekilde tanımlanması olarak ifade 

etmektedir. Ġçerik analizi, araĢtırma sonucunda elde edilen bilgilerin paylaĢılması ve 

gelecek araĢtırmalara yön vermede önem taĢıyan bir araĢtırma sentezidir (Suri ve 

Clarke, 2009). Hsieh ve Shanon (2005), içerik analizini tanımlarken içeriğin tarafsız 

olarak yorumlanması için elde edilen verilerin kodlanması ve temaların belirlenerek 

sistematik bir Ģekilde sınıflandırılması Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. Ġçerik analizi, farklı 

alanlarda birden fazla araĢtırma sorusuna cevap arayan temel bir araĢtırma yöntemidir. 

Ġçerik analizinde temel amaç elde edilen verilerin kategorize edilmesi ve 

iliĢkilendirilmesidir (Selçuk vd., 2014). Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin içerik 

analizinde aĢağıda verilen aĢamalar takip edilmiĢtir: 

i) Dökümlerin detaylı bir Ģekilde incelenerek kodların belirlenmesi, 

ii) Kodların kategorize edilerek temaların belirlenmesi,  

iii) Kodların ve temaların uygun bir Ģekilde düzenlenmesi,  

iv) Bulguların tanımlanması ve yorumlanması.  

 

3.6. AraĢtırmanın Geçerlik ve Güvenirliği 

Bu araĢtırma nitel araĢtırma yöntemleri kullanılarak yürütülmüĢtür. Nitel 

araĢtırmalarda geçerlik, araĢtırmacının bir olguyu araĢtırırken objektif bir Ģekilde 

gözlem yapmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011).  Güvenirlik ise araĢtırma sonucunun 

tekrarlanabilir ve tutarlı olmasıdır. Elde edilen verilerin betimsel yaklaĢım 

benimsenerek doğrudan aktarılması ve verilerin analizinde baĢka araĢtırmacı yardımıyla 

sonuçların teyit edilmesi iç güvenirliği sağlamakta etkilidir (KarataĢ, 2015). Bu 

araĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğinin artırılması amacıyla veri toplama aracının 

hazırlanmasında ve elde edilen verilerin analizinde uzman görüĢü alınmıĢtır. 
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AraĢtırmanın geçerliğinin sağlanması amacıyla görüĢmelerde katılımcıların sözlü 

açıklamalarından ulaĢılan veriler doğrudan alıntı yapılarak bulgular bölümünde 

sunulmuĢtur.  

 

3.6.1. Soruların yeterlik düzeylerinin belirlenmesi sürecine iliĢkin geçerlik 

çalıĢması  

AraĢtırma kapsamında katılımcı öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterlik 

düzeylerinin belirlenmesine yönelik olarak MEB tarafından Türkçe olarak yayınlanmıĢ 

PISA sorularından oluĢan Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı hazırlanmıĢtır. 

Ölçme aracı hazırlanırken Turner vd. (2015) tarafından tanımlanan matematiksel 

iletiĢim yeterlik düzeylerini temsil eden okuryazarlık problemlerine yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmacı ve tez danıĢmanı birbirinden bağımsız olarak düzey-1, düzey-2 ve düzey-3 

matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyini temsil eden soruları içeren soru havuzu 

oluĢturmuĢlardır. Soru havuzu oluĢturulurken öğrencilerin matematiksel iletiĢim 

yeterliklerini ölçme noktasında matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-0 olan soruların 

ayırt edici olmayacağı kararlaĢtırılarak soru havuzunda ve ölçme aracında yer 

verilmemiĢtir. Soru havuzu oluĢturulduktan sonra araĢtırmacı ve tez danıĢmanı bir araya 

gelerek bu soru havuzu içinden matematiksel iletiĢim düzeyi bakımından görüĢ ayrılığı 

yaĢadıkları soruları değerlendirip görüĢ birliği sağladıklarında ölçme aracında yer alan 

soruları belirlemiĢlerdir. Ölçme aracında yer alan sorular belirlenirken her bir 

matematiksel iletiĢim yeterliği düzeyinin temsil edilmesi ve öğrenci düzeyine uygun 

olması hususlarına dikkat edilmiĢtir.  

 

3.6.2. Yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme soruları ile pilot uygulama ve revizeler  

GörüĢme soruları araĢtırmacı ve tez danıĢmanı tarafından katılımcıların 

matematiksel iletiĢim yeterliklerinin ortaya çıkarılmasını sağlamaya yönelik olarak ve 

matematiksel iletiĢim yeterliği ölçme aracında yer alan her bir soruya uygun olarak 

ayrıntılı bir Ģekilde hazırlanmıĢtır. Bu haliyle yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu esas 

katılımcılar arasında olmayan bir sekizinci sınıf öğrencisine uygulanarak pilot çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot çalıĢma sonucunda görüĢme formunda yer alan soru 

ifadelerinin anlaĢılırlığının artırılmasına ve katılımcıların matematiksel iletiĢim 

yeterliklerini nasıl iĢe koĢtuklarının tespit edilmesinde yetersiz kaldığı belirlenen 
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sorulara yönelik gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Düzenlemeler sonrasında son hali 

verilerek görüĢme formu hazır hale getirilmiĢtir.  

 

3.7. AraĢtırma süreci 

AraĢtırma sürecine iliĢkin aĢamalar ġekil 3.1‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 3.1 

Araştırma Sürecinin Aşamaları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  
• Bir ortaokulun sekizinci sınıf öğrencilerine ve BĠLSEM'in sekizinci sınıf 

öğrencilerine Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı uygulanmıĢtır.   

  
• Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı kullanılarak elde edilen veriler 

nicel olarak analiz edilmiĢtir.  

  
• Nicel analiz sonucuna göre esas katılımcı öğrenciler belirlenmiĢtir.   

 

  

• Esas katılımcı öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterliklerinin detaylı 
olarak incelenmesi amacıyla bu öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
gerçekleĢtirilmiĢtir. 

  
• Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen veriler nitel olarak analiz 

edilmiĢtir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

4. Bulgular 

 

Bu bölümde Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme aracında yer alan araĢtırma 

problemlerinin yanıtlanması doğrultusunda elde edilen bulgulara ve yapılan öğrenci 

görüĢmelerine ait bulgulara yer verilmiĢtir.  

 

4.1. Matematikte özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel iletiĢim 

yeterliklerine iliĢkin bulgular  

Matematikte özel yetenekli olmayan Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin ve 

Ağırlıklı-3 düzeyi öğrencilerinin matematiksel iletiĢim yeterliklerine yönelik bulgular 

ayrı baĢlıklar altında sunulmuĢtur.  

 

4.1.1. Özel yetenekli olmayan ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin matematiksel 

iletiĢim yeterliklerine iliĢkin bulgular 

Miray takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi ağırlıklı 

düzey 2 olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenci matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan 

soruların tamamını, düzey-2 olan sorulardan bir tanesini doğru yanıtlarken, öğrencinin 

düzey-3 olan sorulara iliĢkin doğru yanıtı bulunmamaktadır. Bu öğrencinin 

matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi, matematik okuryazarlık problemlerinde verilen 

öğeleri tanıyabildiğini, bağlama uygun olarak birçok öge arasında bağlantı kurabildiğini 

ancak mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren matematiksel durumlarda ögeleri tanıma 

ve bağlantı kurmakta zorluk yaĢadığını göstermiĢtir.  

Miray‟ın matematiksel iletiĢim yeterliği ölçme aracında yer alan matematiksel 

iletiĢim düzeyi düzey 1 olarak belirlenen Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru 

maddesini doğru yanıtladığı belirlenmiĢtir. GörüĢme sürecinde problemden ne anladığı 

sorusu yöneltildiğinde, problemin amacını doğru bir Ģekilde sözlü olarak ifade 

edebilmiĢtir. Öğrencinin çözüme iliĢkin yazılı açıklamasına bakıldığında ise elde ettiği 

sonucu yaklaşık ve ortalama ifadeleri ile iliĢkilendirerek açıklayabildiği dikkat 

çekmiĢtir. Miray‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine yönelik çözümü 

ġekil 4.1‟de sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.1 

Miray‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Miray‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.1‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde çözüm sürecindeki matematiksel hesaplamalarını 

ayrıntılı bir Ģekilde sunabildiği görülmüĢtür. Katılımcının çözüm sürecinde problem 

metninde verilen yaklaşık ve ortalama ifadelerinin altını çizmiĢ olması bu ifadelerin 

farkında olduğunu göstermiĢtir. Nitekim bu katılımcı, bir günde ortalama kaç kiĢinin 

Fuji Dağı‟na tırmandığını bulmak için, yaklaĢık kiĢi sayısını gün sayısına bölme yoluna 

gitmiĢtir. Bu kapsamda Temmuz ayının 31 gün sürdüğü dıĢsal bilgisini kullanarak 

toplam gün sayısını 58 olarak hesaplamıĢtır. Çözüm sürecinde bölme iĢleminin kalanlı 

olmasını soruda verilen ortalama kaç kişi ifadesi ile iliĢkilendirerek Ģıklardan elde ettiği 

sonuca en yakın Ģıkkı iĢaretlemiĢtir. Katılımcıya soruyu nasıl çözdüğü sorulduğunda 

“Burada 200000 kişi dediği için bir güne kaç kişinin düşeceğini hesaplamak için kişi 

sayısını güne böldüm ama tam çıkmadı. Soruda hem yaklaşık hem de ortalama dediği 

için kişi sayısına en yakın olan şıkkı işaretledim” Ģeklinde açıklamıĢtır. Miray‟ın 

açıklamasına bakıldığında matematik dilini kullanımı bakımından ifadesinde nicelik 

vurgusu yapmadığı dikkat çekmektedir. Açıklamasında belirttiği “bir güne kaç kiĢinin 

düĢmesi” ifadesinin matematiksel olarak anlamlılık taĢımadığı görülmektedir. Miray‟ın 

yazılı çözümü ve sözlü açıklamaları dikkate alındığında problem durumunda sunulan 

ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya çıkarabildiği, sunulan bilgiler arasında 

iliĢkilendirme yapabildiği ve elde ettiği sonuca iliĢkin gerekçe sunabildiği 

belirlenmiĢtir.  

Miray matematiksel iletiĢim yeterliği düzey-2 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

ikinci soru maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. Problem durumuna iliĢkin tabloda yer 
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alan “günlük üretilen ortalama ses/görüntü oynatıcısı” ifadesinden ne anladığı 

sorgulandığında “Mesela günden güne değişiyormuş. Bunların ortalama oranı buymuş. 

Yani mesela bir gün 2100 tane üretirsin diğer gün 1900 tane bunların ortalaması 2000 

olur” ifadesiyle açıklamıĢtır. Problemde sunulan tabloyu nasıl yorumladığı 

sorgulandığında “Buradaki tabloda normal üretilen oynatıcıların sayısı ve arızalı 

olanların yüzdesi verilmiş” ifadesiyle açıklamıĢtır. Katılımcının bu açıklamasına 

bakıldığında tabloda günlük üretilen oynatıcıların sayı değeri, arızalı oynatıcıların ise 

oran değeri Ģeklinde sunulduğunun farkında olduğu anlaĢılmaktadır. Ancak Miray‟ın 

çözüme iliĢkin sözlü açıklamasında matematiksel dilde hatalı ifadeler kullandığı 

görülmektedir. Miray‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine yönelik 

çözümü ġekil 4.2‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.2 

Miray‟ın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Miray‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.2‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde, bir çokluğun yüzdesini bulma bilgisini formüle ederek 

iĢleme döktüğü görülmektedir. Katılımcının problemi nasıl çözdüğü sorgulandığında 

“Önce arızalı oynatıcı sayılarını buldum. Bakgör‟de yüzdeleri buldum sonra topladım, 

toplam 280 çıktı. Takgör için de aynısını yaptım. Onda da toplam 300 çıktı. Bakgör‟de 

8000‟de 300 arızalı Takgör‟de de 8000‟de 280 arızalı çıkıyordu. Takgör‟de arızalı 

sayısı daha azdı. Hangisinin oranı daha azdır diye soruyordu zaten Takgör‟ün oranını 

daha az buldum” ifadesiyle açıklamıĢtır. Miray‟ın çözümüne iliĢkin sözlü açıklaması 
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incelendiğinde problem durumunda istenen “Hangi şirkete ait toplam arızalı oynatıcı 

oranı daha azdır” ifadesini dikkate aldığı ve elde ettiği sonucu matematiksel sembol 

kullanmadan “8000‟de 280 arızalı” Ģeklinde yazıya aktardığı görülmüĢtür. Miray‟ın 

yazılı çözümü ve sözlü açıklamalarına bakıldığında problem metninde sunulan 

ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya koyabildiği ve elde ettiği sonucun 

anlamlılığına iliĢkin gerekçe sunabildiği belirlenmiĢtir.  

Miray matematiksel iletiĢimi düzey-3 olarak belirlenen Pizzalar sorusunu doğru 

cevaplayamamıĢtır. Bu soruda, çap uzunluğu bilgisi kullanılarak pizzaların alanları 

hesaplanıp yine soruda verilen fiyat bilgisi ile alanların iliĢkilendirilmesi ve maliyeti 

uygun olan pizzanın belirlenmesi gerekmektedir. Miray ise pizzanın alanı ile 

iliĢkilendirme yapmak yerine pizzaların çevresi ile iliĢkilendirme yapmıĢtır. Çevre 

hesaplamasında elde ettiği sonuçları fiyat ile oranlama yaptığında ise iki pizzanın da 

maliyetinin eĢit olduğu sonucuna varmıĢtır. Miray‟ın problem durumunda sunulan 

matematiksel anlamları ortaya çıkarmakta zorluk yaĢadığı tespit edilmiĢtir. AraĢtırmacı 

ile Miray arasında geçen diyalogda Miray‟ın “soruyu ilk okuduğumda eşit olduklarını 

düşündüm. Sonra çevrelerini hesaplayıp 1 zed‟in kaç cm‟ye denk geldiğini hesaplarsam 

cevabı bulurum diye düşündüm” ifadesi soruyu anlamakta zorluk yaĢadığından kaynaklı 

çözüm sürecinde formüle etme ve çözüme yönelik gerekçe sunma açısından da sıkıntı 

yaĢadığını göstermektedir.  

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı ile ilgili ikinci soru 

maddesinin Miray tarafından doğru yanıtlanamadığı görülmektedir. Görselle sunulan bu 

soruda Miray‟ın görsel ile problem metni arasında doğru iliĢkilendirme yapamadığı 

belirlenmiĢtir. Problem durumuna göre “hava akımının oluşmaması için gerekli şartlar 

nelerdir?” diye sorulduğunda “Burada hava akımı noktalı yerlerden giriyor. Kapalı 

kısmı uzatırsak hava akımı girmez” diye ifade etmiĢtir. Miray‟ın bu açıklamasına 

bakıldığında hava akımının oluĢmaması için gerekli Ģartları açıklarken zorlandığı 

belirlenmiĢtir. Bu durum katılımcının problem metnindeki sözel ifadeler ile görsel 

arasında iliĢkilendirme yapma güçlüğü yaĢadığını ve çözüm için ihtiyaç duyulan 

bilgileri ortaya koyamadığını göstermiĢtir. Miray‟ın Döner Kapı ile ilgili ikinci soru 

maddesine iliĢkin çözümü ġekil 4.3‟te sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.3 

Miray‟ın Döner Kapı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Miray‟ın Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.3‟te sunulan 

çözümü incelendiğinde yay uzunluğunu hesaplama formülünü uyguladığı 

görülmektedir. Çözüm aĢamasında Döner Kapı ile ilgili ilk soruda verilen çap uzunluğu 

bilgisinden faydalanarak yarıçap uzunluğunu formülde yerine koymuĢtur. Katılımcıya 

çözümü nasıl yaptığı sorulduğunda “Yay uzunluğu ile ilgili bu konuyu görmüştüm ben. 

Açıyı veriyorlardı soruda. Oradan yay uzunluğunu buluyorduk. Öyle bir şey aklıma 

geldi ben de yaptım. Yarıçapı 100 bulmuştum, açıyı da 120 bulmuştum. O ikisini 

kullandım. Yarıçap 100, çevresini buldum ve açısı 120, 360‟a bölünce 200 çıktı” 

Ģeklinde açıklamıĢtır. Akın‟ın sözlü açıklamasında birim belirten ifadeler kullanmaması 

matematiksel dilin kullanımı açısından dikkat çekmektedir. Katılımcının yazılı çözümü 

ve sözlü açıklamaları dikkate alındığında problem metninde geçen ifadelerin 

matematiksel anlamlarını ortaya koymakta ve yaptığı çözüme iliĢkin matematiksel 

gerekçe sunmakta zorluk yaĢadığı belirlenmiĢtir.  

Akın takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim yeterliği ağırlıklı-2 düzeyi 

olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenci matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan soruların 

tamamını, düzey-2 olan toplam üç sorudan bir tanesini doğru, düzey -3 olan iki sorudan 

hiç birini doğru cevaplandıramamıĢtır. Bu öğrencinin matematiksel iletiĢim yeterlik 

düzeyi incelendiğinde basit problem durumlarını anlayabilme, çözüm aĢamasında 

formüle etme ve sonucu doğrulama gibi becerilerde yeterlik gösterebilmektedir. Ancak 

birden fazla öge içeren problem durumlarında ögeler arası iliĢkileri anlama ve 
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yorumlamada, benzer olarak akıl yürütmeyi gerektiren mantıksal açıdan karmaĢık 

iliĢkiler içeren problem durumlarını anlama hususunda zorluk yaĢadığı belirlenmiĢtir.  

Akın matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci 

soru maddesini doğru yanıtlamıĢ görünse de yapılan görüĢmelerde soruya yönelik 

matematiksel anlamları doğru yorumlayamadığı belirlenmiĢtir. GörüĢme esnasında 

problemi nasıl çözdüğüne yönelik açıklama istenildiğinde “Temmuzun 31 çekmesinden 

dolayı arada kalan günlere baktım. Aslında ilk başta kararsız kaldım o yüzden bütün 

günleri yazıp arada kalan günleri saydım ve 56 gün buldum.” ifadesi Fuji Dağı‟na 

tırmanma için halka açık olan gün sayısını belirleme konusunda kararsızlık yaĢaması 

problem metnindeki ifadelere yeterince dikkat etmemesini göstermiĢtir. Yazılı çözümü 

incelendiğinde matematiksel hesaplamalarını aĢamalı ve kapsamlı bir Ģekilde sunmadığı 

dikkat çekmiĢtir. Çözüm aĢamasında ortalama kaç kiĢi tırmandığını hesaplamak için 

soruda verilen “yaklaşık 200000 kişi” bilgisini ve elde ettiği gün sayısını kullanarak 

cevabına ulaĢmıĢtır. Elde ettiği sonucun Ģıklarda yer almamasını soruda verilen 

“ortalama kaç kişi” ifadesi ile iliĢkilendirerek “soruda ortalama dediği için işlem 

sonucunu yuvarladım ve en yakın şıkkı işaretledim” Ģeklinde gerekçelendirmiĢtir. 

Akın‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 

4.4‟te sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.4 

Akın‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Akın‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.4‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde doğru cevabı iĢaretleyebilmiĢtir fakat soruda verilen “1 

Temmuz‟dan 27 Ağustos‟a kadar” ifadesinin kaç günü kapsadığını doğru 
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hesaplayamamıĢtır. Temmuz ayının 31 gün sürdüğüne dair dıĢsal bilgiye sahip olmasına 

rağmen toplam gün sayısını hesaplamada zorluk yaĢadığı görülmektedir. Gün 

hesaplaması için her bir günü tek tek yazmıĢ olması da matematiksel ifade konusunda 

sıkıntı yaĢadığını göstermektedir. Ayrıca çözüme yönelik bölme iĢlemini de 

tamamlayamamıĢ fakat 56 sayısını katlarını ayrı bir kısımda yazarak çözüme yakın 

sayısal değerler bulmaya çalıĢtığı görülmektedir.  

Akın‟ın matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Döner Kapı ile ilgili birinci 

soruyu doğru yanıtladığı belirlenmiĢtir. Görselde ve problem metninde verilen döner 

kapıların daire Ģeklindeki alan içerisinde yer almasını çemberin merkez açılarının 

toplamının 360° olduğu dıĢsal bilgisi ile iliĢkilendirmiĢtir. Problem metninde verilen 

kapı kanatlarının bulundukları alanı üç eĢit parçaya böldüğü bilgisini doğru 

yorumlayarak çözüm aĢamasında 360°‟yi 3‟e bölerek doğru sonuca ulaĢmıĢtır. Problem 

metninde fazladan bilgi olarak sunulan kapıların bulunduğu dairesel alanın çap bilgisini 

kullanmayacağının farkında olduğu tespit edilmiĢtir. Katılımcıya problemi nasıl 

çözdüğü sorulduğunda “Çember 360° olduğu için ve üç tane de eşit parça olduğu için 

böldüm ve 120 çıktı” Ģeklinde açıklamıĢtır. Akın‟ın sözlü açıklamasında “üç eşit parça 

olduğu için” ifadesini kullanması problem metninde geçen ifadelerin matematiksel 

anlamını ortaya koyabildiğini ve çözümüne iliĢkin gerekçe sunabildiğini göstermiĢtir. 

Diğer yandan, katılımcının sözlü açıklamalarına bakıldığında matematiksel dili hatalı 

kullandığı dikkat çekmiĢtir.  

Akın matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Fuji Dağı tırmanıĢı ile ilgili 

ikinci soru maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. Problem metnini doğru bir Ģekilde 

anlamlandırarak cevaba ulaĢmıĢtır. Problem metninde geçen “hızını ikiye katlamak” 

ifadesini saatte 1,5 km hızla giderken 3 km hızla gitmesi Ģeklinde yorumlamıĢtır. Dağa 

tırmanıĢın saatte 1,5 km hızla toplam 6 saatte, dağdan iniĢin saatte 3 km hızla toplam 3 

saatte gerçekleĢtirileceğini matematiksel iĢlem yapmadan zihinden iĢlem yaparak yazıya 

aktarmıĢtır. Toplamda 9 saat süren yürüyüĢün akĢam 20.00‟da dönülecek Ģekilde 

tamamlanması için çıkıĢ saatinin en geç kaç olacağını yine zihinden hesaplama yaparak 

11.00 olacağı Ģeklinde belirtmiĢtir. Akın‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru 

maddesine yönelik çözümü ġekil 4.5‟te sunulmuĢtur.   
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ġekil 4.5 

Akın‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili İkinci Soru Maddesine İlişkin Çözümü 

 

 

 

Akın‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.5‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde sayısal ifadeleri daire içine aldığı dikkat çekmektedir. 

Çözüm esnasında zihinsel hesaplamalar yaptığı matematiksel iĢlemlere fazla yer ver 

vermediği ve elde ettiği sonuçları doğrudan yazıya aktardığı görülmektedir.  

Akın‟ın matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan sorulardan Arızalı 

Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesini doğru cevaplandırdığı belirlenmiĢtir. Bu 

soruda verilen tabloyu problem metni ile doğru bir Ģekilde iliĢkilendirebildiği 

görülmüĢtür. Problem metninde ortaya atılan iddianın doğru ya da yanlıĢlığını 

matematiksel bir kanıt ile göstermek için tabloda verilen bilgileri kullanarak ses ve 

görüntü oynatıcılarının günlük ortalama arızalı oynatıcı sayılarının hesaplamasını 

yapmıĢtır. Bu hesaplamada verilen çokluğun yüzdesi kadarını bulma hesaplamasını 

doğru orantı kurarak yaptığı belirlenmiĢtir. GörüĢme esnasında problemi nasıl çözdüğü 

sorulan Akın “soruda bir iddia verilmişti... Ortalama olarak günlük onarıma gönderilen 

görüntü oynatıcısı sayısı günlük onarıma gönderilen ses oynatıcısı sayısından daha 

fazladır demiş. Zaten ben tabloyu ilk gördüğümde %5‟liklerle bir şey yapacağımızı 

tahmin ettiğim için hesapladım. Burada iddiayı matematiksel olarak çevirdiğimizde 

100˃180 demek istiyor ama bu bilgi doğru olmayacağı için ses oynatıcılarının daha 

fazla olduğunu buldum. Böylece iddia yanlış.” Ģeklinde bir açıklama yapmıĢtır. Akın‟ın 

Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.6‟da 

sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.6 

Akın‟ın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Akın‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.6‟da 

sunulan çözümü incelendiğinde, ortalama günlük arızalı oynatıcı sayılarını hesaplamak 

için orantı kursa da iĢlemleri zihinden hesapladığı ve sonuçlarını tabloda ilgili bölüme 

yazdığı görülmektedir. Cevap kısmında soruda verilen iddiayı matematiksel iĢlemlerle 

yanlıĢlığı göstermek yerine elde ettiği sonuçları cümle içinde kullanarak cevap kısmına 

metin halinde aktardığı görülmektedir. Akın‟ın çözüme iliĢkin gerekçelendirmelerini 

sözlü ve yazılı olarak ifade edebilse de matematiksel olarak ifade etme noktasında 

zorlandığı görülmektedir.  

Akın matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu doğru olarak 

yanıtlayamamıĢtır. Akın‟ın yanıtı incelendiğinde problem metnini tam olarak 

anlayamadığı belirlenmiĢtir. Akın‟ın bu soruda pizzaların yuvarlak olduğu bilgisini 

dikkate almadığı anlaĢılmaktadır. Soruda verilen çap bilgisini doğrudan fiyat bilgisi ile 

iliĢkilendirerek yanlıĢ yorumlamada bulunmuĢtur. Sorunun cevap kısmında 

matematiksel bir ifade kullanmak yerine açıklama yazdığı görülmüĢtür. Açıklamasında 

10 cm çapındaki bir pizzanın 10 zed değerinde olacağı ve bu iki pizzanın da eĢit 

olduğunu gösterdiğini ifade etmiĢtir. Akın‟ın sözlü açıklaması dikkate alındığında 

problemin amacına ve problemde sunulan ifadelere odaklanmadığı anlaĢılmaktadır.  

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı ile ilgili ikinci soru 

maddesi Akın tarafından yanlıĢ cevaplandırılmıĢtır. Akın‟ın çözümü incelendiğinde 

problem metni ve görsel arasında doğru bir iliĢkilendirme yapamadığı anlaĢılmaktadır. 
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Dolayısıyla problem metnini ve problem durumunu da anlayamadığı belirlenmiĢtir. 

GörüĢmede çözümüne yönelik açıklama istendiğinde “çapı 200 cm olduğu için bir 

kanadı 100 cm olarak düşündüm ama siz yay uzunluğu demişsiniz ben soruyu yanlış 

anlamışım” ifadesi ile açıklama yapması problem durumunu anlamadığını açıkça 

göstermektedir. Problem durumunu anlamamıĢ olması probleme yönelik yanlıĢ 

iliĢkilendirmeler yapmasına sebep olmuĢtur. Akın‟ın soruyu çözüm ile ilgisi olmayan 

ifadelerle cevaplandırması bunu net bir Ģekilde göstermektedir.  

Azra takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi ağırlıklı-2 

düzeyi olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenci matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan dört 

sorudan bir tanesini, düzey-2 olan üç sorudan bir tanesini, düzey-3 olan soruların 

tamamını yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Bu öğrencinin iletiĢimsel eylemleri incelendiğinde 

sunulan sorularda verilen öğeleri tanıyabildiği, bağlama uygun olarak birçok öge 

arasında bağlantı kurabildiği fakat mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren matematiksel 

durumlarda ögeleri tanıma ve bağlantı kurmakta sıkıntı yaĢadığı görülmektedir. 

Azra matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı problemi 

birinci soru maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. Problem metninde sunulan durumu 

doğru bir Ģekilde yorumlayabilmiĢtir. Ancak soruda verilen “1 Temmuz‟dan 27 

Ağustos‟a kadar” ifadesi ile belirtilen gün sayısını 57 gün olarak hesaplamıĢtır. Burada 

temmuz ayının 31 gün sürdüğü dıĢsal bilgisine sahip olduğu anlaĢılmıĢtır. Soru 

çözümünde bir günde ortalama kaç kiĢinin tırmandığı bilgisine ulaĢmak için soruda 

yaklaĢık değer olarak verilen tırmanan kiĢi sayısını gün sayısına bölmesi beklenirken 

Ģıklarda verilen değerleri tek tek gün sayısı ile çarparak 200000 kiĢi sayısına ulaĢmaya 

çalıĢmıĢtır. Bu yaklaĢımı öğrencinin okuryazarlık/modelleme döngüsüne dâhil 

olmadığını göstermiĢtir. Katılımcı çarpma iĢlemi yaparak elde ettiği sonuçlarda 200000 

sayısını elde etmemesini yaklaşık 200000 kişi ifadesinin tam değere yakın bir sayı 

olmasının yeterli olacağı Ģeklinde yorumlamıĢtır. AraĢtırmacı tarafından “yaklaşık 

200000 kişi” ifadesinden ne anladığı sorusu yöneltildiğinde “200000 kadar ama ondan 

daha az, tam değil” Ģeklinde ifade etmesi yaklaĢık kavramını nasıl yorumladığını 

göstermektedir. Azra‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine yönelik 

çözümü ġekil 4.7‟de sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.7 

Azra‟nın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Azra‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı problemi birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.7‟de sunulan çözümü incelendiğinde çözümünü matematiksel dilde ortaya koyma ve 

problem metninde verilen matematiksel anlamları ortaya çıkarma noktasında sıkıntı 

yaĢadığı görülmektedir. Soruda gün sayısını hesaplarken net olarak gün sayısını 

hesaplayamadığı ve Ģıklardan yardım alarak çözüme ulaĢmaya çalıĢtığı belirlenmiĢtir. 

Çözüm sürecine iliĢkin matematiksel fikirlerini ortaya koyma noktasında yeterli 

olmadığı belirlenmiĢtir.   

Azra, matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Döner Kapı problemi birinci 

soru maddesini doğru yanıtlamıĢtır. Problemde sorulan iki kapı kanadı arasındaki 

mesafenin kaç derece olduğunu 360°‟yi 3‟e bölerek hesaplama yapmıĢtır. Bu 

hesaplamayı yaparken dairesel Ģeklin merkezinin 360° olduğu dıĢsal bilgisine sahip 

olduğu anlaĢılmaktadır. Problem çözümünde ihtiyaç olmamasına rağmen problem 

metninde verilen daire Ģeklindeki alanın iç çap uzunluğu bilgisi Azra tarafından 

baĢlangıçta doğru bir Ģekilde yorumlanamamıĢtır. AraĢtırmacı ile arasında geçen 

diyalogda “çapı 200 verilmiş o yüzden yarıçapını 100 buldum ama bu saçma geldi. 

Sonradan 360‟ı 3‟e böldüm” ifadesi bunu destekleyen niteliktedir. Ayrıca araĢtırmacı 

tarafından neden 360‟ı 3‟e böldüğü sorusu yöneltildiğinde “üç açı var o yüzden 3‟e 

böldüm” Ģeklinde açıklama yapması problem metninde yer alan “üç eĢit bölüm” 

ifadesini dikkate almadığını göstermektedir. Bu ifadeleri Azra‟nın problem metninde 
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yer alan matematiksel ifadelere odaklanmadığını göstermiĢtir. Problem çözümünde 

çözümünü matematiksel dilde doğru bir Ģekilde ortaya koyabilmiĢtir. Çözümüne iliĢkin 

matematiksel fikirlerini açıklayabilmiĢtir ancak çözümünü gerekçelendirirken metinde 

sunulan matematiksel ifadelerin anlamlarını göz ardı ettiğini gösteren açıklamalar 

sunabilmiĢtir.   

Azra, matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Arızalı Oynatıcılar problemi 

birinci soru maddesini doğru yanıtlamıĢtır. Azra‟nın Arızalı Oynatıcılar problemi ile 

ilgili birinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.8‟de sunulmuĢtur.    

 

 

ġekil 4.8 

Azra‟nın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Azra‟nın Arızalı Oynatıcılar problemi birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.8‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde, tabloda verilen matematiksel bilgileri kullanarak orantı 

kurarak arızalı oynatıcıların hesaplamasını yaptığı ve çözümünü matematiksel dilde 

ortaya koyduğu görülmektedir. Katılımcıya problemi nasıl çözdüğü sorulduğunda “Ben 

önce hepsinin yüzdeliklerini buldum. Sonra diyor ki burada „ortalama günlük onarıma 

gönderilen görüntü oynatıcısı ses oynatıcısından daha fazladır‟. İşte hesaplayınca 

görüntü 100, ses 180 çıkıyor. Ama görüntü fazla ses diye söyleniyor. O yüzden yanlış 

dedim. Görüntü 100, ses 180 ve iddia yanlış” diye açıklamıĢtır. Azra‟nın yazılı çözümü 

ve sözlü açıklamasına bakıldığında problem durumunu doğru yorumladığı, tabloda 

bilgilerin sayı değeri ve oran değeri olarak sunulduğunun farkında olduğu ve çözümüne 

iliĢkin gerekçe sunabildiği görülmüĢtür.  

Azra‟nın matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Fuji Dağı TırmanıĢı problemi 

ikinci soru maddesini doğru yanıtladığı belirlenmiĢtir. Problem metninde verilen 



 

53 

 

ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya çıkarabilmiĢ ve aralarında iliĢki olan 

kavramları ifade edebilmiĢtir. Problem metninde verilen “Tolga‟nın inerken hızını ikiye 

katlayacağı” ifadesini doğru bir Ģekilde yorumlayarak çözüm aĢamasında süreyi 

hesaplamak için hızı baĢlangıçtaki hızın iki katı olarak kullanmıĢtır. Problem metninde 

verilen “molalar ve dinlenmeler dikkate alınmayacak” ifadesini doğru yorumlamıĢ ve 

çözüm sürecine dâhil etmemiĢtir. Azra‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı problemi ile ilgili ikinci 

soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.9‟da sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.9 

Azra‟nın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Azra‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı problemi ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.9‟da 

sunulan çözümü incelendiğinde, çözümünü matematiksel dilde ortaya koyduğu 

görülmektedir. Dağa tırmanıĢ ve iniĢ sürelerini yürüyüĢ mesafelerini yürüyüĢ hızına 

bölerek doğru bir Ģekilde hesaplama yapmıĢtır. AraĢtırmacı ile arasında geçen diyalogda 

araĢtırmacı tarafından yöneltilen “hızını ikiye katlamak” ifadesinden ne anladığı 

sorusunu “Bir buçuğu iki ile çarptım” ifadesi ile açıklaması matematiksel 

iliĢkilendirmeleri doğru yaptığını göstermektedir. Çözüm sürecindeki hesaplamalar 

incelendiğinde yürüyüĢe en geç saat kaçta baĢlanacağını bulmak için yazılı bir iĢlem 

yapmak yerine zihinden hesaplama yaptığı ve elde ettiği sonucu doğrudan çözüme 

aktardığı belirlenmiĢtir. Katılımcıya çözümü nasıl yaptığı sorulduğunda “9 km gidiş-

dönüş 18 km oluyormuş. 1,5 km gidişse dönüş 3 km‟dir dedim. Sonra 9‟u bir buçuğa 

böldüm 6 saat etti. 9‟u da 3‟e böldüm 3 saat etti. 6 ile 3 saati topladım 9 saat etti. 8‟den 

de 9‟u çıkardım saat sabah 11 çıktı” ifadesiyle açıklamıĢtır. Azra‟nın sözlü 

açıklamasına bakıldığında problem durumunda belirtilen “bu hızlarda yemek molaları 

ve dinlenmeler dikkate alınmıştır” ve “en geç kaçta başlayabilir” ifadelerine iliĢkin 

yorumlama yapmadığı dikkate çekmiĢtir. Katılımcının yazılı çözümüne ve sözlü 

açıklamasına genel bakıldığında problem metninde sunulan bazı ifadelerin matematiksel 
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anlamlarına odaklanmadığı ancak problem durumuna uygun çözüm süreci 

geliĢtirebildiği ve çözümünü gerekçelendirebildiği belirlenmiĢtir.  

Azra, matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Arızalı Oynatıcılar problemi 

ikinci soru maddesini doğru bir Ģekilde çözdüğü belirlenmiĢtir. Problemde sunulan 

tabloyu problem metni ile doğru bir Ģekilde iliĢkilendirerek problemde verilen ifadelerin 

matematiksel anlamlarını doğru bir Ģekilde ortaya koyabilmiĢtir. Arızalı Oynatıcılar ile 

ilgili birinci soruda yapılan hesaplamalardan elde ettiği sonuçları ikinci soruda da 

kullanacağı iliĢkilendirmesini doğru bir Ģekilde yaparak ikinci soruda kullandığı 

görülmüĢtür. Ġki Ģirkete ait verilen günlük üretilen ses/görüntü oynatıcılarının arızalı 

olanlarının sayısını orantı kullanarak doğru bir Ģekilde hesaplayabilmiĢtir ve çözümünü 

matematiksel dilde ortaya koyabildiği belirlenmiĢtir. Ancak çözüm aĢamasında soru 

cümlesinde ifade edilen Ģirketlerin hangisinde toplam arızalı oynatıcı oranı daha az 

olduğuna yönelik matematiksel bir hesaplama sunmadığı dikkat çekmektedir. Azra‟nın 

Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.10‟da 

sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.10 

Azra‟nın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Azra‟nın Arızalı Oynatıcılar problemi ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.10‟da sunulan çözümü incelendiğinde Ģirketlere ait toplam arızalı oynatıcı sayılarını 

hesaplama kısmında zihinden iĢlem yaptığı görülmektedir. Sorunun cevabı oran olarak 

kıyaslanması Ģeklinde sorulmasına rağmen oranlama yapmadan çözümü gerçekleĢtirdiği 
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belirlenmiĢtir. Sonucu oran olarak belirtmeden yorumlaması yazılı açıklama sunmada 

güçlük yaĢadığını göstermekle birlikte, öğrencinin çözüm sürecine yönelik sözlü 

açıklamaları bu ifadenin farkında olduğunu göstermiĢtir.  

Azra matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan soruyu doğru olarak 

cevaplandıramamıĢtır. Problem metninde verilen ifadelerin matematiksel anlamlarını 

dikkate almadan sorunun çözümünü gerçekleĢtirdiği anlaĢılmaktadır. Yapılan 

görüĢmede problemi nasıl yorumladığı sorgulandığında “Ben bunu yanlış yapmışım. 

Kapının üç bölümünün her birinden iki kişi geçiyor. Üç ile de çarpmam gerekiyordu 

ama yapmadım şu an anladım.” ifadesi soruyu okurken problem metninde verilen 

matematiksel ifadeleri doğru bir Ģekilde yorumlayamadığını ortaya koymaktadır. 

GörüĢme esnasında problem metnini tam olarak anladıktan sonra çözüm sürecine 

yönelik matematiksel fikirlerini doğru bir Ģekilde ortaya koyabildiği görülmüĢtür.  

Azra, matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu doğru 

yanıtlayamamıĢtır. Problem metninde sorulan “maliyetine göre daha uygun” 

ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “Yani 30 cm çapında bir pizza var bunun 30 

zed fiyatı, bir de 40 cm çapında pizza var, o da 40 zed. Birisi maliyetine göre birisi 

daha fazla yani birisi daha pahalı birisi daha uygun ekonomik olarak” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Azra‟nın bu açıklamasına göre pizzaların miktarı ve fiyatları arasında 

iliĢkilendirme yaparak ifade etmekte güçlük yaĢadığı belirlenmiĢtir. Azra‟nın Pizzalar 

sorusuna yönelik çözümü ġekil 4.11‟de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.11 

Azra‟nın Pizzalar Sorusuna Yönelik Çözümü 
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Azra‟nın Pizzalar sorusuna iliĢkin ġekil 4.11‟de sunulan çözümü incelendiğinde, 

çevre hesaplaması yaparak problemde verilen ifadeleri yanlıĢ yorumladığı ve hatalı bir 

iliĢkilendirme yaptığı anlaĢılmaktadır. GörüĢme esnasında problem durumunu 

açıklarken neden çevre hesaplaması yaptığına yönelik yeterli bir gerekçe sunamadığı 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı ile arasında geçen diyalogda “Pizzayı nasıl tüketiyoruz?” 

sorusu yöneltildiğinde “Dilim olarak yiyoruz”. AraĢtırmacı tarafından “Peki, sadece 

çevresini mi yoksa tamamını mı yiyoruz” diye sorulduğunda “Ha! Evet, alanına göre 

hesaplayacaktık. O zaman birisi daha fazla birisi daha az çıkardı” Ģeklinde açıklama 

yapması problem durumunu tam olarak anlayamadığını net bir Ģekilde göstermiĢtir.  

Azra matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı problemi ikinci soru 

maddesini doğru yanıtlayamamıĢtır. Problem metni ve problemde verilen görsel 

arasında doğru iliĢkilendirme yapamadığı belirlenmiĢtir. Problem çözümünde hava 

akımının oluĢmaması için en fazla yay uzunluğunun hesaplanması beklenirken Azra, 

çevre uzunluğunun 1/6‟ini hesaplaması gerektiğine yönelik doğru bir iliĢkilendirme 

yapamamıĢtır. Bunun temel sebebi problem metninde verilen ifadelerin matematiksel 

anlamlarını ortaya çıkarmada ve verilen bilgiler arasında iliĢkilendirme yapmada sorun 

yaĢadığı Ģeklinde anlaĢılmaktadır. GörüĢme esnasında problem durumundan ne anladığı 

sorulduğunda “Aslında ne kastettiğini tam anlayamadım” Ģeklinde açıklamada 

bulunması bunu açıkça ortaya koymaktadır.  

Özetle, matematiksel iletiĢim yeterliği Ağırlıklı-2 düzeyi olarak belirlenen 

Miray, Akın ve Azra takma isimli öğrencilerin iletiĢim düzeyi düzey-2 ve düzey-3 

olarak belirlenen matematik okuryazarlık problemlerini çözerken problem durumunu 

okuma ve metinde sunulan yazılı ifadeler ve görsellerin matematiksel anlamlarını ortaya 

koymakta güçlük yaĢadıkları görülmüĢtür. Benzer Ģekilde bu öğrencilerin genelde 

matematiksel çözüm sürecine iliĢkin yazılı ve sözlü açıklama sunmakta güçlük 

yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca bu öğrencilerin mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren 

ögeleri tanıma ve bunlar arasındaki bağlantıları anlamayı içeren düzey-3 sorularında 

problemi anlamlandırma sürecinde sergilemeleri beklenen matematiksel iletiĢim 

eylemlerini iĢe koĢmakta zorlandıkları görülmüĢtür.  
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4.1.2. Özel yetenekli olmayan ağırlıklı-3 düzeyi öğrencilerinin matematiksel 

iletiĢim yeterliklerine iliĢkin bulgular 

ĠletiĢim yeterliği Ağırlıklı-3 düzeyi olarak belirlenen katılımcılara gelindiğinde, 

bu katılımcılardan Eylül takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 

olan soruların tamamını, matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan üç sorudan iki 

tanesini, matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan iki sorudan bir tanesini doğru 

cevaplandırmıĢtır. Eylül, matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan bir soruyu yanlıĢ 

cevaplandırırken iletiĢim düzeyi düzey-3 olan bir soruyu boĢ bırakmıĢtır. Eylül iletiĢim 

düzeyi düzey-1 ve düzey-2 olan soruların problem metninde verilen bilgileri 

tanıyabilmekte, bilgiler arasında bağlantı kurulacak ögeleri anlayabilmekte ve 

gerektiğinde dıĢsal bilgilerini kullanabilmektedir. Mantıksal olarak karmaĢık iliĢki 

içeren problem durumlarında verilen ögeleri tanıma ve aralarında iliĢki bulunan ögeleri 

seçme ve anlama noktasında problemi anlamlandırma sürecine iliĢkin matematiksel 

iletiĢim becerisini eyleme dökebilmiĢtir. Diğer yandan birden çok öge arasında iliĢki 

kurulan ve bu iliĢkilerin açıklanmasında gerekçe sunulmasını gerektiren problem 

durumlarında matematiksel iletiĢim eylemlerini sergilemekte güçlük yaĢadığı 

belirlenmiĢtir.  

Eylül matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

birinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problemde sunulan “1 Temmuz‟dan 27 

Ağustos‟a kadar” ifadesi ile belirtilen gün sayısını 55 olarak hesaplamıĢtır. GörüĢme 

esnasında buna yönelik “Temmuz 31 gün ama ağustosta 27‟yi alacak mıydık tam hesaba 

katamadım. 56 civarıydı ben 55 yazdım buraya.” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. 

Katılımcının Temmuz ayının 31 gün sürdüğü dıĢsal bilgisine olduğu ancak gün sayısını 

belirlemede kararsızlık yaĢaması problem metnindeki ifadelere yeterince dikkat 

etmediğini göstermiĢtir. Eylül‟ün Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine 

yönelik çözümü ġekil 4.12‟de sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.12 

Eylül‟ün Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Eylül‟ün Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.12‟de sunulan çözümü incelendiğinde, çözümünün aĢamalı ve kapsamlı bir Ģekilde 

gerçekleĢtirmediği görülmektedir. Katılımcı çözümünde problem metninde verilen 

yaklaĢık kiĢi sayısını gün sayısına bölmesi gerekirken Ģıklarda verilen sayıları gün sayısı 

ile çarparak kiĢi sayısına ulaĢmaya çalıĢtığı belirlenmiĢtir. ġıklarda verilen sayılardan 

yararlanarak deneme yanılma yöntemi ile doğru cevaba ulaĢmıĢtır. GörüĢme esnasında 

ortalama kaç kiĢi tırmanacağının çözümünün nasıl olduğu sorulduğunda “Kişi sayısı 

gün sayısına bölünecek ama ben şıklardan giderek çarpma yaptım” Ģeklinde açıklama 

yapmıĢtır. Neden bu cevabı seçtiği sorulduğunda “200000‟e en yakın olan buydu” 

açıklaması “yaklaşık” ifadesini dikkate aldığını göstermektedir. GörüĢme esnasında 

“yaklaşık 200000 kişi ifadesinden ne anladın?” sorusu yöneltildiğinde “Tam olarak 

200000 değil ama 200000‟e yakın olduğunu anladım” ifadesi bu durumu destekler 

niteliktedir.  

Eylül matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

üçüncü soru maddesini doğru yanıtlamıĢtır. Katılımcıya problem durumunda sunulan 

“ortalama adım mesafesi” ifadesinden ne anladığı sorulduğunda “Yani nasıl 

açıklasam… Yürüyüşün adım sayısına bölünmesini anladım” Ģekline açıklamıĢtır. 

Katılımcının bu açıklamasına bakıldığında problem metnindeki ifadelerin matematiksel 

anlamlarını ortaya koymakta güçlük yaĢadığı ve çözüm sonucunu elde etmeye 

odaklandığı anlaĢılmaktadır. Eylül‟ün Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru 

maddesine yönelik çözümü ġekil 4.13‟te sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.13 

Eylül‟ün Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Eylül‟ün Fuji Dağı tırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.13‟te sunulan çözümü incelendiğinde, problem metninde verilen matematiksel 

ifadeler üzerinde iĢaretleme yaptığı ve soruyu okurken bu ifadelerin matematiksel 

anlamlarının farkında olduğu anlaĢılmaktadır. Katılımcının aĢamalı ve kapsamlı bir 

Ģekilde çözümü yaptığı belirlenmiĢtir. Problem metninde kilometre uzunluk birimi 

cinsinden verilen yürüyüĢ mesafesini soruda istenildiği gibi santimetre uzunluk birimine 

dönüĢtürdüğü görülmektedir. Problem durumunda istenen ortalama adım mesafesine 

ulaĢmak için verilen bilgilerden yürüyüĢ mesafesi ve toplam adım sayısı arasında doğru 

iliĢkilendirme yaparak yürüme mesafesini adım sayısına bölerek hesaplama yaptığı 

belirlenmiĢtir. Katılımcıya problemi nasıl çözdüğü sorulduğunda “Burada 9 km yürüyüş 

demiş ve cm cinsinden deyince ben direkt santime çevirdim bunu. Sonra da bunu adım 

sayısına böldüm. Önce sadeleştirdim sonra bölünce de 40 buldum” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Eylül‟ün yazılı çözümü ve sözlü açıklamasına bakıldığında problemde 

sunulan ifadelerin matematiksel anlamlarının farkında olduğu ve elde ettiği sonucun 

anlamına iliĢkin açıklama yapabildiği tespit edilmiĢtir. 

Eylül‟ün matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

birinci soruyu doğru yanıtladığı belirlenmiĢtir. Problem metninde sunulan tabloyu nasıl 

yorumladığı sorgulandığında “Burada günlük üretilen ortama oynatıcılar ve arızalı 

oynatıcıların günlük oranı verilmiş. Yani günlük 2000 tane üretilmişse %5‟i arızalı 

çıkıyor. 2000‟de de 100 tanesi arızalıdır diye düşündüm” ifadesiyle açıklamıĢtır. 

Eylül‟ün açıklamasına göre problemdeki tabloda günlük üretilen oynatıcıların sayı 

değeri olarak arızalı oynatıcıların ise oran değeri olarak sunulduğunun farkında olduğu 

belirlenmiĢtir. Eylül‟ün Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine yönelik 

çözümü ġekil 4.14‟te sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.14 

Eylül‟ün Arızalı Oynatıcılar ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Eylül‟ün Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.14‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde, tabloda verilen bilgileri kullanarak arızalı oynatıcıların 

sayısını belirlemek için yaptığı hesaplamalar görülmektedir. Arızalı görüntü 

oynatıcılarının yüzde hesaplamasını yaparken %5 olarak verilen oranı çokluğun 

1/20‟sine karĢılık geldiği Ģeklinde bir matematiksel iliĢkilendirme yaptığı 

görülmektedir. Arızalı ses oynatıcılarının sayısını belirlemek için orantı kurarak iĢlem 

yaptığı belirlenmiĢtir. Elde ettiği sonuçları doğru bir Ģekilde yorumlayarak problemde 

verilen iddianın yanlıĢ olduğunu matematiksel olarak kanıtlayabilmiĢtir. Hesaplamaları 

sonucunda elde ettiği arızalı oynatıcılar arasındaki karĢılaĢtırmasını sembol kullanarak 

matematiksel bir dille cevaba aktarabilmiĢtir. GörüĢmede problemde sorulanı doğru bir 

Ģekilde ortaya koyabilmiĢtir ve elde ettiği sonucun anlamlılığına iliĢkin sözlü olarak 

gerekçe sunabilmiĢtir. 

Eylül matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

ikinci soru maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. Problem metninde sunulan ifadelerin 

matematiksel anlamlarını ve aralarındaki iliĢkileri doğru bir Ģekilde yorumlayabilmiĢtir. 

Eylül‟ün Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 

4.15‟te sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.15 

Eylül‟ün Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Eylül‟ün Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.15‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde dağa tırmanıĢ süresini hesaplamak için problem 

metninde verilen bir saatte gidilen yol bilgisini kullanarak gidilen yolu hıza böldüğü 

anlaĢılmaktadır. Yazılı cevabına bakıldığında zihinden iĢlem yaptığı anlaĢılmaktadır. 

GörüĢme esnasında çözümüne iliĢkin soru yöneltildiğinde “burada 9 km‟yi saatte 1,5 

km giderse 6 saat olarak hesapladım” Ģeklinde açıklamıĢtır. Problem metninde verilen 

“hızını ikiye katlamak” ifadesini doğru bir Ģekilde yorumlayarak hızını saatte 3 km 

olarak hesapladığı görülmektedir. Çözüm sürecini matematiksel dilde ortaya koyabildiği 

görülmektedir. GörüĢmede, problem metninde verilen bilgi doğrultusunda “burada 

yemek molaları ve dinlenmeler dikkate alınmıştır deyince onları tekrar hesaba 

katmadım” yorumlamasını yapması çözümüne iliĢkin matematiksel fikirlerini 

açıklayabildiğini göstermektedir. Elde ettiği sonucun anlamlılığına iliĢkin yeterli bir 

Ģekilde sözlü gerekçe sunabildiği belirlenmiĢtir.  

Eylül matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Arızalı oynatıcılar ile ilgili 

ikinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problemde sunulan tablo ve problem metni 

arasında doğru iliĢkilendirme yapabilmiĢtir. Tabloda verilen bilgileri kullanarak gerekli 

hesaplamalar yaparak çözümünü gerçekleĢtirmiĢtir. Eylül‟ün Arızalı Oynatıcılar ile 

ilgili ikinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.16‟da sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.16 

Eylül‟ün Arızalı Oynatıcılar ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Eylül‟ün Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.16‟da 

sunulan çözümü incelendiğinde ilgili sorunun birinci sorusu ile bağlantı kurabildiği 

anlaĢılmaktadır. Ġlk soruda hesaplamalar yaparak elde ettiği sonuçları ikinci soruda da 

istenildiği için doğrudan tabloya yerleĢtirmiĢtir. Çözüme yönelik bulması gereken yüzde 

hesaplamalarını orantı kullanarak iĢleme dökmüĢtür. Problemi nasıl çözdüğü 

sorgulandığında “Burada arızalı oynatıcıların sayısını buldum yine 2000‟de 100 tane 

diğerinde 7000‟de 280. Aşağıdakileri de buldum. 6000‟de 180. 1000‟de 20. Sonra 

buradaki şirketleri buldum. Yani Bakgör şirketinin hem görüntü oynatıcısı hem ses 

oynatıcısını topladım, 280 buldum. Takgör şirketinin de 280 görüntü, ses oynatıcısı 20, 

300 buldum toplam. Bakgör Takgör‟den küçük olduğu için daha azdır dedim” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Eylül‟ün yazılı çözümü ve sözlü açıklaması dikkate alındığında çözümünü 

matematiksel dilde ortaya koyabildiği görülmektedir. Ancak soruda istenen “hangi 

şirketin toplam arızalı oynatıcı oranı daha azdır” ifadesinde yer alan oran bilgisini 

dikkate almadığı belirlenmiĢtir. Çözüm aĢamasında toplam arızalı oynatıcı sayısı elde 

edildikten sonra toplam oynatıcı sayısı ile oranlanması beklenirken Eylül‟ün elde ettiği 

toplam arızalı oynatıcıların sayısını kıyaslayarak sonucu yorumladığı tespit edilmiĢtir. 

Eylül matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu doğru bir 

Ģekilde cevaplandırmıĢtır. Problem metninde sunulan ifadelerin matematiksel 

anlamlarını ortaya koyabilmiĢtir ve aralarında iliĢki bulunan bağlantıları çözebilmiĢtir. 

Problem metninde “maliyetine göre daha uygun” ifadesinden ne anladığı sorulduğunda 
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“Alana göre fiyatlarını hesapladım. Yani fiyatına göre hangisi fazlaysa o uygun” diye 

açıklamıĢtır. Eylül‟ün Pizzalar sorusuna yönelik çözümü ġekil 4.17‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.17  

Eylül‟ün Pizzalar Sorusuna Yönelik Çözümü 

 

 

 

Eylül‟ün Pizzalar sorusuna iliĢkin ġekil 4.17‟de sunulan çözümü incelendiğinde 

iki pizzaya ait alan hesaplamasını yaptığı görülmektedir. Çözümde pizzanın alan 

formülünü yazarak iĢlemlerini yaptığı dikkat çekmektedir. Alan formülünde yazıya 

aktardığı gibi yarıçap kullanması gerekirken iĢlem esnasında çap bilgisini kullandığı 

görülmektedir. Problem metninde pi sayısına ait değer verilmediği halde pi sayısının 

değerini 3 olarak alması matematiksel soru çözümlerinden aĢina olduğu bilgiyi 

uyguladığını göstermektedir. Pizzaların alan hesaplamasında elde ettiği sonuçların 

birimlerini     olarak belirtmesi alan birimine yönelik hatalı yorumlama yaptığını 

göstermektedir. Katılımcıya problemi nasıl çözdüğü sorulduğunda “ Önce alanlarına 

buldum ve ona göre fiyatlarını hesapladım. Burada 30 cm çapında deyinde 2700     

dedim. Bu     olması doğru mu bu emin değilim. 2700, 30 zed diğerinde de 4800 40 

zed. Bunları 10 zedde hesapladım ilki 900 diğeri 1200 çıkınca ikinci pizza daha uygun” 

diye açıklamıĢtır.  Problem durumunda istenen maliyetine göre daha uygun olan pizzayı 

bulmak için fiyat ve pizzaların alanları arasında doğru iliĢkilendirme yapması ve bunu 

sözlü bir Ģekilde gerekçe sunarak ifade etmesine rağmen alan hesaplamasını iĢleme 

döktüğünde hatalar yaptığı dikkat çekmektedir. Hatalı iĢlemler yaptığı halde problemde 

katılımcının sözlü açıklamasına bakıldığında problem durumunda verilen ifadelerin 
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matematiksel anlamlarını ve iliĢkilendirmelerini doğru yorumlayabildiği için elde ettiği 

sonuca iliĢkin yeterli bir Ģekilde açıklayabildiği görülmüĢtür.   

Eylül matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Döner Kapı ile ilgili üçüncü 

soruyu yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Bu soruda problem metninde verilen ifadelerin 

matematiksel anlamalarını ortaya koyarken hatalı yorumlama yaptığı anlaĢılmaktadır. 

Bu hatalı yorumlama neticesinde çözüm sürecini de hatalı bir Ģekilde tamamlamıĢtır. 

Eylül‟ün Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.18‟de 

sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.18 

Eylül‟ün Döner Kapı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Eylül‟ün Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 4.18‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde dakikada 4 tur atıldığı bilgisini kullanarak 30 dakikada 

120 tur atılacağı Ģeklinde hesaplamıĢtır. Ancak problem metninde verilen “üç bölümün 

her birinden en fazla iki insan sığacağı kadar yer var” ifadesini her turda en fazla iki 

insan olacak Ģeklinde hatalı yorumlayarak 3 turda 6 kiĢi giriĢ yapabilecek olarak hatalı 

hesaplama yapmıĢtır. GörüĢme esnasında bu hatalı yorumlamasını “Ben yanlış anladım. 

Bir turda hepsini alıyor ben tek seferde 2 kişi alıyor sandım” Ģeklinde açıklayarak 

belirtmiĢtir.  

Leyla takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi ağırlıklı 

düzey-3 olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenci matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan 

dört sorudan üç tanesini, düzey-2 olan üç sorunun tamamını, düzey-3 olan iki sorunun 

bir tanesini doğru cevaplandırmıĢtır. Matematiksel iletiĢim düzey-1 olan sorulardan bir 

tane, düzey-3 olan sorulardan bir yanlıĢ cevabı mevcuttur. Eylül matematiksel iletiĢim 

düzeyi düzey-1 ve düzey-2 olan soruların problem metinlerinde kolaylıkla ögeleri 

tanıyabilmekte ve ögeler arasında olan mevcut iliĢkileri anlayabilmekte, diğer ögeler 
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arasında bağlantı kurabilmektedir. Problem durumlarına uygun çözüm geliĢtirmekte ve 

matematiksel dilde sözlü ve yazılı olarak ifade edebilmektedir. Matematiksel iletiĢim 

düzey düzey-3 olan mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren problem durumlarında 

ögeleri anlama ve bağlantıları yorumlama noktasında güçlük yaĢadığı görülmüĢtür. 

Çözüme yönelik birden fazla öge arasında kurulan bağlantılar açıklamakta zorlandığı 

belirlenmiĢtir. 

Leyla matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

üçüncü soru maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. Katılımcıya problem metninde sunulan 

“ortalama adım mesafesi” ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “Yani açıklaması 

biraz zor bir şey… Sağ adımını attığında mesela bir sonrakinde sol adımı nereye kadar 

giderse sağ ayağından. Yani iki ayak arasındaki mesafe diye düşündüm” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Katılımcının açıklamasına bakıldığında “ortalama” ifadesinin anlamını 

ortaya koymadığı sadece “adım mesafesi” ifadesine odaklanarak açıklama yaptığı 

dikkat çekmiĢtir. Leyla‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru maddesine yönelik 

çözümü ġekil 4.19‟da sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.19 

Leyla‟nın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Leyla‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.19‟da sunulan çözümü incelendiğinde kilometre uzunluk birimi olarak verilen 

yürüyüĢ yolu uzunluğunu problemde santimetre uzunluk birimi olarak istendiği için 

dönüĢüm yaptığı görülmektedir. Uzunluk birimleri arasında dönüĢüm yapmak için 

uzunluk birimlerini çözüm kısmına yazdığı dikkat çekmektedir. Çözüm aĢamasında 

ortalama adım mesafesinin hesaplanmasına uygun olarak yürüyüĢ yolu uzunluğunu 

adım sayısına bölmüĢtür. Bölme iĢlemi yaparken 22500 olan sayının 0‟larını silerek 225 

Ģeklinde iĢleme dâhil etmesi iĢlem yaparken kısa yoldan çözüm yapmayı tercih ettiğini 
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göstermektedir. Çözümde bölme iĢlemini tamamlamadan 225 ile 40 sayısını çarparak 

sağlama iĢlemini yaptığı belirlenmiĢtir. Katılımcıya çözümü nasıl yaptığı sorulduğunda 

“9 km‟yi ilk önce santim cinsine çevirdim çünkü en son cümlede yanıtınızı cm cinsinden 

veriniz diyordu. Bu yüzden cm‟ye çevirdim ve 900000 çıktı. Ortalama dediği için ben 

900000‟i 22500‟e böldüm ve 40 cm çıktı” Ģeklinde açıklamıĢtır. Leyla‟nın yazılı 

çözümü ve sözlü açıklaması dikkate alındığında çözümüne iliĢkin matematiksel 

fikirlerini açıklayabildiği, metinde sunulan bilgiler arasında iliĢkilendirme yapabildiği 

ve elde ettiği sonucun anlamlılığına iliĢkin gerekçe sunabildiği belirlenmiĢtir.  

Leyla matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Döner Kapı ile ilgili birinci 

soru maddesini doğru yanıtlamıĢtır. Problem metninde verilen ifadelerin matematiksel 

anlamlarını ortaya koyabildiği belirlenmiĢtir. GörüĢmede görselden ne anladığı sorusu 

yöneltildiğinde “Açıkçası pek bir şey anlamadım. Bana biraz karışık geldi. Buna benzer 

bir soru çözmüştüm ona göre yaptım” ifadesini kullanması görsel ve problem metni 

arasında iliĢki kurmakta zorlandığını göstermektedir. Problem çözümünde iki kapı 

kanadı arasındaki açıyı bulmak için gerekli olan dairesel bölgenin merkez açıları 

toplamının 360° olduğu dıĢsal bilgisine sahip olduğu belirlenmiĢtir. Çözümü 

incelendiğinde 360‟ı 3‟e bölerek hesaplama yaptığı görülmüĢtür. GörüĢmede neden 3‟e 

böldüğü sorulduğunda “Burada üç tane boşluk var o yüzden 3‟e böldüm” Ģeklinde 

açıklama yapması problem metninde geçen “üç kapı kanadı, bu alanı üç eşit bölüme 

ayırmaktadır” ifadesini dikkate almadığını göstermektedir. Çözümü matematiksel dilde 

ortaya koymuĢtur ancak çözüme iliĢkin matematiksel fikirlerini açıklamakta yeterli 

performans gösteremediği belirlenmiĢtir.  

Leyla matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Döner Kapı ile ilgili üçüncü 

soru maddesini doğru yanıtlamıĢtır. Problem metninde verilen ifadelerin matematiksel 

anlamalarını ortaya koyabilmiĢtir ve aralarındaki iliĢkileri ifade edebilmiĢtir. Çözümünü 

matematiksel dilde iĢlem sırasına uygun bir Ģekilde yazıya aktarabilmiĢtir. Leyla‟nın 

Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.20‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.20 

Leyla‟nın Döner Kapı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 
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Leyla‟nın Döner Kapı ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 4.20‟de sunulan 

çözümü incelendiğinde kapının bir dakikada dört tur attığı bilgisini kullanarak 30 

dakikada kaç tur atıldığını hesaplayabilmiĢtir. Problem metninde yer alan “kapının üç 

bölümünün her birinde en fazla iki insanın sığacağı kadar yer vardır” ifadesini dikkate 

alarak problem durumuna uygun olarak binaya giriĢ yapabilecek en fazla insan sayısına 

ulaĢmıĢtır. GörüĢmede problemi nasıl çözdüğüne yönelik “Dakikada 4 tur atıyormuş. 30 

dakikayı sorduğu için 4 ile çarptım 120 buldum. Kapının üç bölümünün her birinde en 

fazla iki insan diyor en fazla iki insan dediği için bir turda 6 kişi oluyor. 120‟yi 6 ile 

çarptım 720 elde ettim” ifadesi ile elde ettiği sonucun anlamlılığına iliĢkin sözlü 

açıklama sunabilmiĢtir.   

Leyla matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

birinci soruyu doğru olarak yanıtlamıĢtır. Problemde sunulan tablo ve problem metni 

arasında iliĢkilendirme yaparak problemde yer alan ifadelerin matematiksel anlamlarını 

ortaya çıkarabilmiĢtir. Problem durumunu doğru bir Ģekilde anlayarak buna yönelik 

çözümünü matematiksel dilde ifade edebilmiĢtir. Leyla‟nın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

ikinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.21‟de sunulmuĢtur.   

 

 

ġekil 4.21 

Leyla‟nın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Leyla‟nın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.21‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde yüzde hesaplamalarını doğru bir Ģekilde yaparak tablo 

üstünde yazarak göstermiĢtir. Arızalı Oynatıcılar problemi birinci soruda elde ettiği 



 

68 

 

sonuçları ikinci soruda istenenlerle iliĢkilendirip tabloda ilgili kısımlara yazmıĢtır. Ġki 

Ģirkete ait toplam arızalı oynatıcı sayılarını elde ettikten sonra problemde istenildiği gibi 

hangi Ģirketin toplam arızalı oynatıcı oranının daha az olduğunu belirlemek için orantı 

kullanarak bu oranı yüzde Ģeklinde ifade etmeyi tercih etmiĢtir. Çözümünde farklı 

matematiksel ifadeler arasında kolay bir Ģekilde bağlantı kurabildiği anlaĢılmaktadır. 

GörüĢmede elde ettiği sonucun anlamlılığına iliĢkin sözlü açıklamalarında yeterli 

düzeyde performans göstermiĢtir.  

Leyla matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu doğru bir 

Ģekilde cevaplandırmıĢtır. Problem metnini doğru bir Ģekilde anlayıp verilen ifadelerin 

matematiksel anlamlarını ortaya çıkarmıĢtır. Maliyetine göre daha uygun pizzayı 

belirlemek için pizzaların alanları ve fiyatları arasında doğru Ģekilde bir iliĢkilendirme 

yapmıĢtır. Probleme yönelik çözümünü matematiksel dilde yazılı olarak ifade 

edebilmiĢtir. Leyla‟nın Pizzalar sorusuna yönelik çözümü ġekil 4.22‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.22 

Leyla‟nın Pizzalar Sorusuna Yönelik Çözümü 

 

 

 

Leyla‟nın Pizzalar sorusuna iliĢkin ġekil 4.22‟de sunulan çözümü incelendiğinde 

problem metninde verilen çap bilgisini kullanarak yarıçapları elde ettiği ve pizzaların 

alan hesaplamalarını yaptığı görülmüĢtür. 1 zed karĢılığında ne kadar pizza 

yenebileceğini hesaplamalarına bağlı olarak pizzalardan hangisinin maliyetine göre 

daha uygun olduğunu belirlemiĢtir. Alan hesaplamalarını yaparken pi sayısının değeri 

verilmediği halde pi sayısının değerini 3 olarak kullanmıĢtır. Pi sayısının değerini neden 

üç olarak aldığı sorulduğunda “öğretmenimiz pi sayısı verilmediğinde 3 alın dedi” 

Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu açıklaması matematik sorularından aĢina olduğu bilgileri yeni 

sorulara doğrudan aktardığını göstermektedir. GörüĢmede problem durumuna uygun 

olarak elde ettiği sonucun anlamlılığına iliĢkin gerekçelerini sözlü bir Ģekilde yeterli 

düzeyde ifade edebilmiĢtir.  
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Leyla matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı tırmanıĢı ile ilgili 

birinci soruyu yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Katılımcıya problem durumundan ne anladığı 

sorulduğunda “Fuji Dağı„nın 1 Temmuz‟dan 31 Ağustos‟a kadar açık olduğunu vermiş. 

Tüm bu süre içinde 200000 kişi için tırmanışa açıkmış. Bana ortalama kaç kişinin 

tırmandığını soruyor burada” Ģeklinde açıklamıĢtır. Leyla‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı ile 

ilgili birinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.23‟te sunulmuĢtur 

 

 

ġekil 4.23 

Leyla‟nın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Leyla‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.23‟te sunulan çözümü incelendiğinde, gün sayısını hesaplamak için günleri 1 

Temmuzdan baĢlayarak 26 Ağustos gününe kadar tek tek yazdığı görülmektedir. 

Problem metninde geçen “1 Temmuz‟dan 27 Ağustos‟a kadar” ifadesine uygun olarak 

27. günü dâhil etmediği görülmektedir. Ancak hesaplama esnasında bölme iĢlemini 

yaparken 57 yerine 58 gün bilgisini kullanması dikkat çekmektedir. GörüĢmede bu 

durumu Leyla “27 Ağustos‟a kadar dediği için son günü 26 olarak aldım. Temmuz 31 

çektiği için 1‟den 31‟e kadar yazdım. Çünkü tarih konularında iyi değilim. Burada 

toplam 57 gün var ikilemde kaldım o yüzden 58 aldım” Ģeklinde açıklamıĢtır. Leyla‟nın 

bu açıklamasına göre Temmuz ayının 31 gün sürdüğü dıĢsal bilgisine sahip olduğu 

ancak gün sayısını hesaplamada kararsız kalması problem metnindeki ifadelere 

yeterince dikkat etmediğini göstermiĢtir. Ayrıca çözümde katılımcının bölme iĢlemi 

yaparken iĢlemini tamamlamadığı ve altı basamaklı bir sayıyı iki basamaklı bir sayıya 

böldüğünde sonucun kaç basamaklı olacağına dair bilgisini kullanmadığını göstermiĢtir. 

Bu durumda katılımcının muhakeme yapma bağlamında yeterli olmadığı belirlenmiĢtir. 
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Sağlama yapmak amacıyla Ģıklardan yardım alarak çözüm yapmaya çalıĢmıĢtır. Ancak 

tek Ģık üzerinden değerlendirme yaptığı için 3400 yerine yanlıĢ olan 340 Ģıkkını 

iĢaretleyerek cevaplandırma yapmıĢtır. Çözümü nasıl yaptığı sorgulandığında “Az önce 

dediğim gibi 1 Temmuz‟dan 31 Ağustos‟a kadar olan günü hesapladım. 200000‟i gün 

sayısına böldüm ve ortalama dediği için en yakın şıkkı işaretledim” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Leyla‟nın yazılı çözümü ve sözlü açıklamaları dikkate alındığında problem 

metnindeki bilgiler arasında iliĢkilendirme yapabildiği, verilen ifadelerin matematiksel 

anlamlarını ortaya koyabildiği ancak çözüm aĢamasında muhakeme yapma yönünden 

yeterli olmadığı tespit edilmiĢtir.  

Leyla matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı ile ilgili ikinci 

soruyu yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Katılımcıya problemi nasıl yorumladığı sorulduğunda 

“Hava akımı oluşmaması için en fazla olabilecek yay uzunluğunu soruyor” diye 

açıklamıĢtır. Katılımcıya problem durumunda belirtilen “Hava akımının oluşmaması 

için gerekli şart nedir” diye sorulduğunda “Yay uzunluğunun açıya tam oturması. Yani 

asıl desem 120° demiştim ya onun yay uzunluğuna eşit bir şekilde oturması. Fazla 

olursa başka yerden hava akımı oluşur görselde de göstermiş ya onun gibi” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir.  Leyla‟nın sözlü açıklamaları dikkate alındığında problemde sunulan 

görsel ve problem durumu arasında doğru bir iliĢkilendirme yapamadığı 

anlaĢılmaktadır. Problem metninde geçen ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya 

koymakta sıkıntı yaĢadığı görülmüĢtür. Problemde sorulan durumu doğru bir Ģekilde 

yorumlayamadığı ve çözümü metinde geçen bazı ifadeleri dikkate almadan 

gerçekleĢtirdiği belirlenmiĢtir. Leyla‟nın Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine 

yönelik çözümü ġekil 4.24‟te sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.24 

Leyla‟nın Döner Kapı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 
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Leyla‟nın Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.24‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde en fazla yay uzunluğu ifadesinden yola çıkarak dairesel 

Ģeklin çevresini hesaplamıĢtır. Elde ettiği çevre uzunluğunu üçe bölerek iĢlemlerini 

tamamlamıĢtır. Katılımcıya problemi nasıl çözdüğü sorulduğunda “Çapı 200 santim 

verilmiş bunu 3‟le çarptım. Pi verilmemiş 3 aldım ve 600 oldu çevre. Üç eşit alan 

olduğu için 3‟e böldüm ve yay uzunluğunu 200 buldum” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

Katılımcının bu açıklaması problem metninde geçen “hava akımının oluşmaması” 

ifadesini dikkate almadığını ve metinde hava akımı ile ilgili verilen bilgileri görselle 

iliĢkilendiremediğini açıkça göstermektedir. Çözümüne iliĢkin matematiksel fikirlerini 

açıklamakta ve sonucunun anlamlılığına iliĢkin gerekçe sunmakta zorlandığı 

belirlenmiĢtir.  

Matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi Ağırlıklı-3 düzeyi olarak belirlenen Eylül 

ve Leyla takma isimli öğrencilerin bulguları genel olarak değerlendirildiğinde bu 

öğrencilerin problem durumunu anlama, metinde sunulan ifadeler arasında bağlantı 

kurma, dıĢsal bilgileri kullanma gibi yeterliklere sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren ögeleri tanıma, bunlar arasındaki bağlantıları 

anlama ve çözüme iliĢkin birden çok öge arasında kurulan bağlantıları gerekçelendirme 

hususunda güçlük yaĢadıkları tespit edilmiĢtir.  

 

4.2. Matematikte özel yetenekli olan öğrencilerin matematiksel iletiĢim 

yeterliklerine iliĢkin bulgular  

Matematikte özel yetenekli Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin ve Ağırlıklı-3 

düzeyi öğrencilerinin matematiksel iletiĢim yeterliklerine yönelik bulgular ayrı baĢlıklar 

altında sunulmuĢtur.  

 

4.2.1. Özel yetenekli ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin matematiksel iletiĢim 

yeterliklerine iliĢkin bulgular 

Nihat takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi ağırlıklı-2 

düzeyi olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenci matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan dört 

sorudan üç tanesi, düzey-2 olan üç sorudan iki tanesini doğru cevaplandırmıĢtır. 

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan sorulardan bir soruyu, düzey-2 olan 

sorulardan bir soruyu ve düzey-3 olan iki sorudan bir tanesini yanlıĢ cevaplandırırken 

düzey-3 olan diğer soruyu boĢ bırakmıĢtır. Bu öğrencinin problem metninde sunulan 
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bilgileri tanıma, dıĢsal bilgiyi kullanma, metinde birden fazla sunulan ögeler arasındaki 

bağlantıları anlama konusunda yeterlik gösterirken mantıksal olarak karmaĢık iliĢki 

içeren ögeleri tanıma ve seçmede güçlük yaĢadığı belirlenmiĢtir.   

Nihat, ölçme aracında yer alan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soruyu doğru 

cevaplandırmıĢtır. Problem durumunu nasıl yorumladığı sorguladığında “İlk önce günü 

hesapladım. 1 Temmuz‟u dâhil etmeden oradan 30, ağustosu 27 gün aldım. Toplamda 

57 gün oldu. Şıklardan giderek yaklaşık 200000 kişi sayısına ulaşmaya çalıştım” 

Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu ifadesi problemin anlamından ziyade problemdeki sayısal 

verilere odaklandığını göstermektedir. Sayısal verilere odaklanması problem durumunu 

ifade etmek yerine çözümü anlatmasına neden olmuĢtur. Problem metninde geçen 

“ortalama kaç kişi” ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “yani bir günde toplam kaç 

kişinin gittiği, giden sayısına yakın” Ģeklinde açıklamıĢtır. “yaklaĢık 200000 kiĢi” 

ifadesinden ne anladığı sorulduğunda “tam 200000 değil ama 200000‟e yakın olduğunu 

anladım” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Nihat‟ın verdiği cevaplar problem metninde geçen 

“ortalama” ve “yaklaşık” ifadelerinin matematiksel anlamlarının farkında olduğunu 

göstermektedir. Nihat‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soruya iliĢkin çözümü 

ġekil 4.25‟te sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.25 

Nihat‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Nihat‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.25‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde, problem metninde geçen “1 Temmuz‟dan 27 Ağustos‟a 

kadar” ifadesini 57 gün olarak hesapladığı görülmektedir. Problem metni üzerinde “57 
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gün=200000” Ģeklinde matematiksel bir bağıntı ifadesi yazdığı görülmektedir. Bu 

ifadesini belirtilen günde kaç toplamda kaç kiĢinin gittiği ile iliĢkilendirdiğini 

göstermek amacıyla yazdığını belirtmiĢtir. Katılımcının oluĢturduğu eĢitlik bağıntısının 

matematik dili kullanımı bakımından hatalı olduğu belirlenmiĢtir. Bu iliĢkilendirmeyi 

yapmasının üzerine problem çözümünde yaklaĢık 200000 olarak verilen kiĢi sayısını 

gün sayısına bölerek ortalama kaç kiĢi tırmandığını hesaplaması beklenirken Ģıklarda 

verilen sayıları kullanarak hesaplamalar yaptığı görülmektedir. Bu durumu “Ben 

şıklardan gittim. 340 ile çarptığımda çok düşük kaldı. 710 da çok düşük kaldı. İlk 

7100‟ü denedim, 404 binli çıktı ve 3400‟ü denediğimde daha yakın çıktı ve onu 

işaretledim” Ģeklinde sözlü olarak ifade etmiĢtir. ġıklarda verilen sayıları kullanmadan 

hesaplamayı nasıl yapabileceği sorulduğunda “200000‟i 57‟ye bölerek bulabilirdim” 

Ģeklinde yanıtlamıĢtır. Nihat‟ın sözlü açıklamalarına bakıldığında problem metninde 

verilen ifadelerin matematiksel iliĢkilerini doğru bir Ģekilde ortaya koyabildiği ancak 

çözümünü matematiksel dilde yeterli bir Ģekilde ortaya koyamadığını göstermektedir.  

Nihat matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Döner Kapı ile ilgili birinci 

soru maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. Problem metnini doğru bir Ģekilde anladığı ve 

metinde geçen matematiksel ifadelerin anlamlarını ortaya koyabildiği belirlenmiĢtir. 

Problem durumundan ne anladığı sorulduğunda “Üç kapı kanadı bu alanı üç eşit 

bölüme ayırmakta demiş, üç eşit bölüm dediği zaman her biri eşit hiçbir farkı olmadığı 

anlamında. İki kapı kanadının kaç derece olduğunu sormuş” Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu 

açıklamasına göre problemde istenilene odaklandığı, problem metninde verilen çap 

uzunluğu bilgisi üzerinde durmadığı ve kapı kanadının üç eĢit bölüme ayrıldığı bilgisi 

üzerinde özellikle durduğu anlaĢılmaktadır. Nihat‟ın Döner Kapı ile ilgili birinci soru 

maddesine yönelik çözümü ġekil 4.26‟da sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.26 

Nihat‟ın Döner Kapı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 
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Nihat‟ın Döner Kapı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.26‟da 

sunulan çözümü incelendiğinde, problem metninde verilen çap uzunluğu bilgisini 

kullanarak dairesel bölgenin çevre uzunluğunu hesapladığı dikkat çekmektedir. Problem 

metninde verilen çap uzunluğu bilgisi birinci soruda istenilen durumla ilgisi olmayan 

fazladan bilgidir. Bu hesaplama Nihat‟ın problem metninde verilen sayısal değerlere 

odaklandığını göstermektedir. Ayrıca problem metninde geçen “üç eşit bölüme” 

ifadesini iĢaretlemiĢtir. Bu ifade üzerinde iĢaretleme yapması verilen ifadenin 

matematiksel anlamının farkında olduğunu göstermektedir. Nihat‟ın sorunun çözümüne 

yönelik hesaplamasını matematiksel dilde ortaya koymak yerine zihinsel hesaplama 

yapmayı tercih ettiği cevabını çözüm kısmına yazdığı görülmektedir. Nihat‟ın bu tercihi 

problemi çözerken sonuca odaklandığını göstermektedir. Nihat soruyu nasıl çözdüğü 

sorulduğunda “dairesel bölgenin merkezi 360 derece yani tam açı. Üç eşit bölüme 

ayrılmış diyor o yüzden üçe böldüm ve 120 derece buldum” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Bu 

ifadesine bakılarak Nihat‟ın elde ettiği sonucun anlamlılığına yönelik sözlü gerekçe 

sunabildiği anlaĢılmaktadır.  

Nihat matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

birinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Tabloyu nasıl yorumladığı sorgulandığında 

“günlük 2000 görüntülü oynatıcı üretiliyormuş bunlardan %5‟i arızalı çıkıyormuş 

2000‟in %5‟ini buldum 100 arızalı çıkıyormuş. Ses oynatıcılarında 6000‟in %3‟ünü 

buldum buradan 180 arızalı oynatıcı çıkıyormuş” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  Nihat‟ın bu 

ifadesine bakılarak tabloda günlük üretilen ortalama görüntü/ses oynatıcılarının sayı 

olarak sunulduğunun arızalı oynatıcıların ise oran olarak sunulduğunun farkında olduğu 

anlaĢılmaktadır. Nihat‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine yönelik 

çözümü ġekil 4.27‟de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.27 

Nihat‟ın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 
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Nihat‟ın sunulan Arızalı oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.27‟de sunulan çözümü incelendiğinde, zihinsel hesaplama yaparak arızalı 

oynatıcıların sayısına ulaĢtığı anlaĢılmaktadır. Soruda verilen iddianın yanlıĢ olduğuna 

dair cevabını çözüm kısmına cümle halinde yazarak ifade ettiği görülmektedir. Çözüme 

yönelik zihinsel hesaplamalarından elde ettiği sonuçları sözel cümle Ģeklinde yazıya 

aktardığı görülmektedir. Nihat elde ettiği çözümün anlamlılığına iliĢkin “kişinin iddiası 

doğru değil. Çünkü 2000‟in %5‟ini buldum demiştim, 100 oynatıcı oluyor. 6000‟in de 

%3‟ü 180 arızalı oynatıcı ediyor. Yani ses oynatıcısı daha fazla onarıma gönderilmiş” 

Ģeklinde sözlü açıklama yapabilmiĢtir.  

Nihat matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olarak belirlenen Döner Kapı ile 

ilgili ikinci soru maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. Problem metninde verilen 

ifadelerin matematiksel anlamlarını doğru bir Ģekilde ortaya koyabilmiĢtir. Problem 

durumundan ne anladığı sorgulandığında “kapı dakikada 4 tam tur atıyormuş. 30 

dakikada binaya giriş yapabilecek insan sayısının en fazla kaç olduğu soruluyor. 

Öncesinde kapının üç bölümünün her birinde en fazla iki insan sığacağı yer vardır 

diyor yani bir turda en fazla 6 insan taşıyormuş” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Bu 

açıklaması “binaya giriş yapabilecek en fazla insan sayısı” ve “kapının üç bölümünün 

her birinden en fazla iki insan sığacağı” ifadeleri arasındaki matematiksel iliĢkinin 

farkında olduğunu göstermektedir. Nihat‟ın Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine 

yönelik çözümü ġekil 4.28‟de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.28 

Nihat‟ın Döner Kapı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Nihat‟ın Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 4.28‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde, problem metninde verilen sözel ifadeye yönelik “1 

dk=4 tur” Ģeklinde bir matematiksel iliĢkilendirme kurduğu görülmektedir. Soruda 30 

dakikada geçen en fazla insan sayısı istenildiği için doğrudan dakika kullanarak soru 
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çözümünü yapması beklenirken bir turun kaç saniyede gerçekleĢtiğine yönelik bir 

iliĢkilendirme yaparak daha uzun bir yol tercih ettiği görülmektedir. Nihat “kapının her 

bölümünün her birinde iki insanın sığacağı yer var yani bir turda en fazla 6 insan. 30 

dakika 1800 saniye ediyor. 1 tur 15 saniye. 1800‟ü 15‟e böldüm. 120 tur atıyor. En 

fazla 6 insan giriş yapabildiği için 120 ile 6 ile çarptım,720 buldum” Ģeklinde açıklama 

yaparak elde ettiği sonucunun anlamlılığına iliĢkin sözlü olarak matematiksel fikirlerini 

açıklayabilmiĢtir.  

Nihat matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

ikinci soruyu doğru bir Ģekilde cevaplandırmıĢtır. Nihat‟ın problem durumunu 

yorumlaması istenildiğinde “Tablolarda iki şirkete ait üretilen görüntü ve ses 

oynatıcıları sayısını vermiş, arızalı oynatıcıları da vermiş. Bakgör ve Takgör 

şirketlerinin arızalı oynatıcılarının sayısını buldum. Bakgör şirketinin görüntü oynatıcı 

sayısı 2000‟miş. 2000‟in %5‟ini buldum önceki soruda olduğu gibi” Ģeklinde açıklama 

yapması problem metni ve tablo arasında iliĢkilendirme yapabildiğini, tabloda iki 

Ģirkete ait ses/görüntü oynatıcılarının sayısal veri olarak arızalı oynatıcıların oran olarak 

verildiğinin farkında olduğunu göstermektedir. Ayrıca Nihat‟ın Arızalı Oynatıcılar ile 

ilgili birinci sorunun çözümünde hesaplamalarından elde ettiği sonuçları ikinci soru ile 

iliĢkilendirdiği anlaĢılmaktadır. Nihat‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru 

maddesine yönelik çözümü ġekil 4.29‟da sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.29 

Nihat‟ın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Nihat‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.29‟da 

sunulan çözümü incelendiğinde, arızalı oynatıcıların sayılarını elde etmek için birinci 
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soru maddesinde olduğu gibi zihinden hesaplamalar yaptığı anlaĢılmaktadır. Nihat 

çözümüne iliĢkin “Bakgör ve Takgör şirketindeki arızalı oynatıcı sayılarının oranının 

hangisinde daha az olduğu sorulmuş. Takgör şirketinde toplam 300 arızalı, Bakgör 

şirketinde toplam 280 arızalı oynatıcısı var. Buna göre Bakgör‟ün arızalı oynatıcı sayısı 

daha azdır diye buldum” Ģeklinde açıklama yapabilmiĢtir. Problem durumunda hangi 

Ģirkete ait arızalı oynatıcıların oranının daha az olduğu sorulmasına rağmen Nihat‟ın 

yazılı ve sözlü açıklamaları problem durumunda istenen oran ifadesini dikkate 

almadığını göstermektedir. Problem metninde geçen arızalı oynatıcıların ortalama 

günlük oranı ifadesinden ne anladığı sorgulandığında  “Günlük üretilen ortalama 

oynatıcıların yüzde olarak verilen arızalıların sayısına oranı şeklinde anladım. Yani 

günlük üretilen oynatıcıların ortalamasının arızalı oynatıcıların ortalamasına 

oranlanmasıdır” Ģeklinde açıklama yapabilmiĢtir. Nihat‟ın problem metninde geçen 

ifadelerin matematiksel anlamlarının farkında olmasına rağmen çözüm sürecinde bu 

ifadelerin anlamlarına odaklanmadığı anlaĢılmaktadır.  

Nihat matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

birinci soruyu yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Nihat‟ın problem metninde verilen 

matematiksel ifadelerin anlamını ortaya koymakta güçlük yaĢadığı belirlenmiĢtir. 

Problem durumunda verilen “ortalama adım mesafesi” ifadesinden ne anladığı 

sorgulandığında “ortalama yani tam bilinmese de ona yakın bir şey” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Nihat‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru maddesine yönelik 

çözümü ġekil 4.30‟da sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.30 

Nihat‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Nihat‟ın Fuji Dağı tırmanıĢı üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 4.30‟da 

sunulan çözümü incelendiğinde, çözüm sürecinde problem durumunda verilen 
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matematiksel ifadeler arasında yanlıĢ iliĢkilendirme yaptığı anlaĢılmaktadır. Nihat 

soruyu nasıl çözdüğü sorgulandığında “Tolga, tırmanışta 22500 adım atmıştır. Yol 9 km 

uzunlukta ve ortalama adım mesafesi soruluyor. İlk olarak 22500‟ü 9‟a böldüm. 1 

kilometrede 2500 adım attığına ulaştım. Bulduğum sonucu santimetreye çevirdim” 

Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Nihat‟ın bu açıklaması problem durumunu yanlıĢ 

yorumladığını açıkça göstermektedir. Problem çözümünde yürüyüĢ mesafesini toplam 

adım sayısına bölerek ortalama adım mesafesini bulması beklenirken toplam adım 

sayısını mesafeye bölerek sonucu elde etmeye çalıĢmıĢtır. Ayrıca problem durumunda 

sonucun cm uzunluk birimi cinsinden istendiğinin farkındadır. Hatalı iliĢkilendirme 

yaparak elde ettiği sonucu cm uzunluk birimine çevirmeye çalıĢtığı anlaĢılmaktadır.     

Nihat matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

ikinci soru maddesini yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Problem durumunu nasıl yorumladığı 

sorulduğunda “Tırmanırken saatte 1,5 km hızla gidiyormuş. 9 kilometrelik yolu 1,5 

kilometrelik hızla 6 saatte gider. İnerken iki kat hızla iniyor, yani saatte 3km hızla 

iniyor. Böylece 3 saatte geri döner. Toplamda 9 saat gidiş dönüş süresi oldu” Ģeklinde 

açıklama yaparak problem metninde verilen bilgiler arasında iliĢkilendirmeler 

yapabildiği anlaĢılmaktadır. Ancak Nihat‟ın “Soruda yemek ve dinlenme molaları 

dikkate alınmıştır dediği için gidiş dönüş süresine 1 saat daha ekledim ve 10 saat olarak 

buldum, toplamda 10 saat oldu” Ģeklinde yaptığı açıklama problem metninde sunulan 

“bu hızlarda, yemek molaları ve dinlenmeler dikkate alınmıştır” ifadesini yanlıĢ 

yorumladığını göstermektedir. Nihat‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru 

maddesine yönelik çözümü ġekil 4.31‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.31 

Nihat‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 
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Nihat‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.31‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde, problem metninde verilen bilgilere göre dağa tırmanma 

ve iniĢ sürelerini hesaplamak için tırmanma ve iniĢ hızlarını tek tek yazdığı 

görülmektedir. Problem metninde verilen “inerken hızını ikiye katlamakta” ifadesini 

doğru bir Ģekilde yorumlayarak tırmanıĢ süresini 6 saat olarak hesaplarken iniĢ süresini 

3 saat olarak hesaplamıĢtır. GörüĢmede “hızını ikiye katlamak” ifadesinden ne anladığı 

sorgulandığında “Saatte 1,5 km ile gidiyormuş saatte iki katı 3 km hız oluyor” Ģeklinde 

yaptığı açıklama verilen ifadeyi doğru yorumladığını desteklemektedir. Nihat‟ın 

problem metninde verilen yemek molaları ve dinlenmelerin hızlara dâhil edildiği 

bilgisini yanlıĢ yorumlaması soruyu yanlıĢ cevaplamasına neden olmuĢtur.  GörüĢmede 

çözümünde elde ettiği sonucun anlamlılığına iliĢkin “Soruda yemek ve dinlenme 

molaları dikkate alınmıştır dediği için gidiş dönüş süresine 1 saat daha ekledim ve 10 

saat olarak buldum, toplamda 10 saat oldu. Akşam 20.00‟den 9 çıkarınca saat 11.00 

oluyor ama ben molaları dâhil ettiğim için bir saat daha çıkardım ve sabah 10.00 

olarak buldum” Ģeklinde sözlü gerekçe sunmuĢtur. Katılımcının yazılı çözümü ve sözlü 

açıklamaları dikkate alındığında, problem çözümüne yönelik akıl yürütme ve strateji 

seçiminde doğru bir yol izlediği halde soruyu hatalı okumasından kaynaklı hatalı çözüm 

yaptığı belirlenmiĢtir.  

Nihat matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu doğru 

cevaplandırmıĢtır. Nihat‟ın problem durumundan ne anladığı sorgulandığında “Bir 

pizzacıda iki adet pizza satışa sunulmuş. Bir pizza 30 cm çapında ve maliyeti 30 zed, 

diğer pizza 40 cm çapında ve maliyeti 40 zed. Buna göre hangi pizza maliyetine göre 

daha uygundur diye sorulmuş” Ģeklinde yaptığı açıklamadan problem metnindeki 

ifadelerin matematiksel anlamlarını yorumlamak yerine doğrudan soruyu okumaya 

odaklandığı belirlenmiĢtir.  Problem metninde geçen “maliyetine göre daha uygun” 

ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “büyük pizza daha uygun çünkü çapı daha 

geniş fiyatı çok pahalı değil” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Bu açıklamasına göre pizza 

fiyatı ve pizzanın boyutu arasında iliĢkilendirme yapabildiği anlaĢılmaktadır. Nihat‟ın 

Pizzalar sorusuna yönelik yanıtı ġekil 4.32‟de sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.32 

Nihat‟ın Pizzalar Sorusuna Yönelik Çözümü 

 

 

 

Nihat‟ın Pizzalar sorusuna iliĢkin ġekil 4.32‟de sunulan cevabı incelendiğinde, 

matematiksel bir iĢlem ortaya koyamadığı görülmektedir. Problem metninde verilen çap 

uzunluk bilgilerinin üstüne 90 ve 120 sayılarını yazmasına bakılarak çevre hesaplaması 

yaptığı anlaĢılmaktadır. Nihat‟ın cevabına yönelik açıklama istendiğinde “Ben büyük 

pizzanın daha uygun olacağını düşündüm çapı daha uzun ve fiyatı pahalı gelmedi. 

Aslında pek anlayamadım soruyu cevabımdan emin değilim” Ģeklinde açıklama 

yapması problem metninde verilen bilgileri kullanarak akıl yürütme yoluna gittiği ancak 

bazı ifadelerin matematiksel anlamlarının farkında olmadığını ve bu bilgiler arasında 

doğru bir Ģekilde bağlantı kuramadığını göstermiĢtir. 

Fidan takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim düzeyi ağırlıklı-2 düzeyi 

olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenci iletiĢim düzeyi düzey-1 olan dört sorunun tamamını, 

düzey-2 olan üç sorunun tamamını doğru cevaplandırırken düzey-3 olan iki soruyu da 

yanlıĢ olarak cevaplandırmıĢtır. Bu durum öğrencinin problem metninde verilen 

bilgileri tanıma, aralarında bağlantı kurma, dıĢsal bilgileri kullanma, bağlantı kurulacak 

ögeleri seçme ve anlama alanında yeterli olduğu ancak mantıksal olarak karmaĢık iliĢki 

içeren ögeleri tanıma ve bunlar arasındaki iliĢkileri anlama noktasında güçlük 

yaĢadığını göstermiĢtir.  

Fidan matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olarak belirlenen Fuji Dağı 

TırmanıĢı ile ilgili birinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problem metninde geçen 

ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya koyabildiği belirlenmiĢtir. Problem 

durumunda istenen “ortalama kaç kişi” ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “bir 

güne düşen kişi sayısı yani toplam kişi sayısını gün sayısına bölerek buldum” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Problem metninde geçen “yaklaşık 200000 kişi” ifadesinden ne anladığı 

sorgulandığında ise “yani 500 azı ya da fazlası. 200000‟e yakın sayı” diye cevaplayarak 

açıklamada bulunmuĢtur. Katılımcının sözlü açıklamalarında nicelik belirten ifadeleri 
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vurgulaması matematiksel dili kullanımı açısından önem taĢımaktadır. Fidan‟ın Fuji 

Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.33‟te 

sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.33 

Fidan‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Fidan‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.33‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde, gün sayısını hesaplarken Temmuz ayına ait gün 

sayısını 31 gün olarak hesapladığı görülmektedir. Bu hesaplaması Temmuz ayının kaç 

gün sürdüğüne yönelik dıĢsal bilgiye sahip olduğunu göstermektedir. Fidan‟ın problemi 

nasıl çözdüğü sorgulandığında “ilk önce 200000‟e bölmeyi denedim. Bölümde çıkan 

sayılar 3 ve 4‟tü, devamını yapmadım, şıklardan devam etmedim. Bölmek zor çünkü 

çarpmak daha kolay oluyor. Şıklardan 3 ve 4 olan 3400‟ü 57 ile çarptım. 200000‟e 

yakın olunca da onu seçtim” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Fidan bu açıklaması ile elde 

ettiği sonucun 200000‟e yakın olmasını dikkate alarak “yaklaşık” ifadesinin anlamının 

farkında olduğunu ve çözümünü sözlü olarak gerekçelendirebildiğini göstermiĢtir. Diğer 

yandan, Fidan‟ın problem çözümünde kullandığı strateji, Ģıkları tek tek çarparak sonucu 

elde etme yoluna giden katılımcılardan farklılaĢtığını göstermektedir.  

Fidan matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

üçüncü soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Katılımcıya problem durumundan ne anladığı 

sorulduğunda “Ortalama adım mesafesini soruyor. İlk önce 9 kilometreyi santimetreye 

dönüştürdüm, 900000 buldum” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Bu ifadesinden problemde 

cevabın cm cinsinden istenildiğinin farkında olduğu anlaĢılmaktadır. Fidan‟ın Fuji Dağı 

TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.34‟te sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.34 

Fidan‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Üçüncü Soruya Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Fidan‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.34‟te sunulan çözümü incelendiğinde, problem metninde verilen sayısal bilgiler 

üzerinde ve yanıtta istenilen birim üzerinde iĢaretlemeler yaptığı dikkat çekmektedir. 

Problemde istenilen birime uygun olarak uzunluk birimleri arasında dönüĢüm yapmak 

için 1km‟nin cm uzunluk birimi cinsinden karĢılığını ifade eden matematiksel eĢitlik 

oluĢturduğu görülmektedir. Çözümüne iliĢkin sözlü açıklama istendiğinde “9 km‟yi 

santimetreye dönüştürdüm, 900000 buldum. Daha sonra bunu adım sayısına yani 

22500‟e böldüm. Cevap olarak 40 buldum” Ģeklinde sözlü olarak açıklamıĢtır.  

Fidan matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

birinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problemde verilen tabloyu nasıl yorumladığı 

sorgulandığında “Tabloda görüntü oynatıcılarından 2000 tane var. Bunların %5‟i 

hatalı, ses oynatıcılarından da 6000 tane var. Bunların %3‟ü hatalı” Ģeklinde sözlü 

açıklama yaparak tablonun birinci sütununda günlük ortalama üretilen görüntü/ses 

oynatıcılarının sayı değerlerinin ve ikinci sütununda üretilen oynatıcıların arızalı 

olanlarının oranının verildiğinin farkında olduğu anlaĢılmaktadır. Fidan‟ın Arızalı 

Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.35‟te sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.35 

Fidan‟ın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 
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Fidan‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.35‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde, günlük üretilen ses/görüntü oynatıcılarının arızalı 

olanların sayısına zihinden hesaplama yaparak ulaĢtığı anlaĢılmaktadır. Problemi nasıl 

çözdüğü sorgulandığında “Öncelikle 2000‟in %5‟ini buldum. 2000‟i zihnimden 100‟e 

bölüp 5 ile çarptım. 6000‟in %3‟ünü 180 buldum” Ģeklinde açıklamıĢtır. Çözümüne 

yönelik gerekçesini “ bu durumda hatalı ses oynatıcıları daha fazla olduğu için ifade 

yanlıştır” Ģeklinde sözlü olarak ifade etmiĢtir. 

Fidan matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

ikinci soruyu doğru yanıtlamıĢtır. Problem metninde verilen “hızını ikiye katlamak” 

ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “hızını 2 ile çarptım 3 olarak hesapladım” 

Ģeklinde hız birimini vurgulamaksınız açıklamıĢtır. Katılımcının bu ifadesinden problem 

metninde sunulan ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya koyabildiği 

anlaĢılmaktadır. Fidan‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soruya yönelik çözümü 

ġekil 4.36‟da sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.36 

Fidan‟ın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

       

 

 

 

Fidan‟ın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru maddesine yönelik ġekil 

4.36‟da sunulan çözümü incelendiğinde, problem metninde verilen sayısal bilgiler 

üzerinde iĢaretlemeler yaptığı dikkat çekmektedir. Probleme yönelik çözümünü belirli 

bir iĢlem sırasına uygun olarak matematiksel dilde yazıya aktardığı anlaĢılmaktadır. 

Problemi nasıl çözdüğü sorgulandığında “18 km‟lik yürüyüş yapıyorlar. 9 km çıkış, 9 

km iniş. Çıkışı 1,5‟a böldüm 6 saat çıkıyor. İniş bunun iki katı yani, bir buçuğun iki katı 

üç. 9‟u 3‟e böldüm 3 saat buldum. Yani toplam süreyi 9 saat buldum. Akşam 8‟de 
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vardığına göre 20‟den 9 çıkardım. Saat sabah 11 buldum” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

Katılımcının açıklamasına göre problem metninde verilen farklı iki hızın farkında 

olduğu ve sunulan matematiksel bilgiler arasında iliĢki kurabildiği anlaĢılmaktadır. 

Ayrıca Fidan‟ın yapmıĢ olduğu açıklamaya göre problem metninde geçen “en geç” 

ifadesini gerekçe göstererek bir açıklama yapmaması bu ifadenin tam olarak anlamını 

ortaya koyamadığını göstermektedir.  

Fidan matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

ikinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problemde sunulan iki tabloyu nasıl yorumladığı 

sorulduğunda “birinde iki şirkete ait görüntü oynatıcı sayısını, diğerinde ses oynatıcı 

sayısını karşılaştırmış” diye açıklamada bulunmuĢtur. Problem metninde verilen 

“günlük üretilen ortalama görüntü/ses oynatıcısı” ifadesinden ne anladığı 

sorgulandığında sessiz kalmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından ortalama ifadesinden ne 

anladığı sorulduğunda “genelde bir sayı verilir. Onun biraz üstü ya da biraz altı yani az 

değişkenli bir sayı onun tam ortası” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Katılımcının bu 

açıklamasından problem metninde verilen ifadelerin matematiksel anlamlarının farkında 

olduğu ancak bu ifadeleri sözlü olarak açıklarken güçlük yaĢadığı anlaĢılmaktadır. 

Fidan‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 

4.37‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.37 

Fidan‟ın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 
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Fidan‟ın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.37‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde, tabloda verilen bilgileri kullanarak her iki Ģirkete ait 

günlük ortalama üretilen görüntü ve ses oynatıcılarının arızalı olan oynatıcı sayılarını 

hesapladığı anlaĢılmaktadır. Çözümünde problem durumunda istenildiği gibi hangi 

Ģirkete ait arızalı oynatıcı sayısının oranının daha az olduğunu oran sembolü kullanarak 

ifade etmiĢtir. Katılımcının çözümünü bu Ģekilde ifade etmesi problem metninde geçen 

matematiksel ifadelerin anlamlarını doğru bir Ģekilde ortaya koyduğunu göstermektedir. 

Problemi nasıl çözdüğü sorgulandığında “2000‟in %5 i olduğu için 2000‟i 100‟e bölüp 

5 ile çarptım, 100 buldum. Diğerlerinde de aynı yöntemi kullandım. Önceki soruda 

verilen bilgileri direkt yazdım verilmeyenleri zihnimden hesapladım sadece” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Katılımcının bu ifadesinden Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soru ile 

ikinci soruda sunulan bilgiler arasında iliĢki kurabildiği ve tabloda sayı ve oran halinde 

sunulan bilgilerin farkında olduğu anlaĢılmaktadır. Fidan elde ettiği sonucun 

anlamlılığına iliĢkin  “Bakgör‟e göre arızalı sayısı 8000‟de 280, Takgör‟e göre 8000‟de 

300. Bu yüzden Bakgör‟ün hatalı oynatıcı oranı Takgör‟den daha az” Ģeklinde sözlü 

gerekçe sunabilmiĢtir.  

Fidan matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu yanlıĢ 

cevaplandırmıĢtır. Problem metninde verilen ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya 

koymakta güçlük yaĢadığı belirlenmiĢtir. Problem durumundan ne anladığı 

sorulduğunda “küçük pizza 30 cm çapında diyor ben yanlışlıkla çevre bulmuşum. Başta 

alan buluyordum sonra çevreye dönmüşüm” Ģeklinde yaptığı açıklama problem 

metninde sunulan bilgiler arasında iliĢki kuramadığını göstermiĢtir. Katılımcının 

“maliyetine göre daha uygun” ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “fiyat, 

performans olarak daha iyi olan” Ģeklinde problem metniyle iliĢkilendirmeden yanıt 

verdiği belirlenmiĢtir. Fidan‟ın Pizzalar sorusuna yönelik çözümü ġekil 4.38‟de 

sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.38 

Fidan‟ın Pizzalar Sorusuna Yönelik Çözümü 

 

 

 

Fidan‟ın Pizzalar sorusuna iliĢkin ġekil 4.38‟de sunulan çözümü incelendiğinde, 

problem metninde geçen sayısal ifadeler ve “aynı kalınlıkta ve farklı boyutta” ifadeleri 

üzerinde iĢaretleme yaptığı görülmektedir. Ancak görüĢmede iĢaretleme yaptığı bu 

ifadelere yönelik herhangi bir açıklama sunamamıĢtır. Fidan‟ın çözümünde pizzalara ait 

çevre hesaplamalarını yapmıĢ olduğu ve elde ettiği sonuçları verilen fiyat bilgilerine 

böldüğü görülmektedir. Fidan‟ın yazılı çözümünden problem metninde verilen ifadeler 

arasında matematiksel iliĢkilendirme yapma konusunda zorluk yaĢadığı anlaĢılmaktadır. 

Katılımcı çözüm sürecine iliĢkin “Çevreleri buldum, çevreyi fiyata böldüm. İkisi de eşit 

çıktı” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Fidan‟ın bu soruyu yanlıĢ cevaplandırdığı görülse de 

maliyetine göre daha uygun pizzayı belirlemek için çevre ve fiyat iliĢkilendirmesi 

yoluna gitmesi çözüme iliĢkin doğru bir Ģekilde muhakeme etme becerisi kullandığını 

göstermiĢtir. Ancak katılımcının problemi anlamlandırma sürecinde, problem metninde 

sunulan ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya çıkarmakta güçlük yaĢaması gibi 

matematiksel iletiĢim becerisini kullanmadaki eksiklikler yanlıĢ sonuca ulaĢmasına 

neden olmuĢtur.    

Fidan matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı ile ilgili ikinci 

soruyu yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Problemde verilen görseli nasıl yorumladığı 

sorgulandığında “İki tane açıklık olduğu için cereyan yapması, rüzgâr gibi bir şey 

anladım” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Problem metninde geçen hava akımı 

oluĢmaması durumunun nasıl gerçekleĢeceğini açıklaması istendiğinde “kanat boyutları 

çaptan kısa bu yüzden hava akımı oluşuyor, öyle anladım görseli”  Ģeklinde ifade 

etmesi problem metni ve görsel arasında doğru bir iliĢkilendirme yapamadığını 

göstermiĢtir. Fidan‟ın Döner Kapı ile ilgili ikinci soruya yönelik çözümü ġekil 4.39‟da 

sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.39 

Fidan‟ın Döner Kapı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Fidan‟ın Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.39‟da sunulan 

çözümü incelendiğinde, problem durumunda istenilen en fazla yay uzunluğunu dikkate 

almadığı anlaĢılmaktadır. Katılımcıdan çözümüne iliĢkin açıklama istendiğinde “En 

fazla yay uzunluğunu soruyor. Bu yüzden çapı 200 santimetreydi, çapı yarıya böldüm 

100 buldum. En fazla 100 olur. 100‟den aşağı olursa da hava akımı olur diye buldum” 

Ģeklinde yaptığı açıklama problem metninde geçen ifadeleri doğru yorumlayamadığını, 

problemde sunulan bilgiler arasında hatalı iliĢkilendirmeler yaptığını ve çözüm için 

problem durumuna göre matematiksel anlamı olmayan rastlantısal iĢlemler yaptığını 

açıkça göstermiĢtir.  

Alper takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi ağırlıklı-2 

düzeyi olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenci matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan dört 

sorudan üç tanesini, düzey-2 olan üç sorunun tamamını doğru cevaplandırmıĢtır. 

Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan sorulardan bir soruyu, düzey-3 sorulardan iki 

soruyu yanlıĢ cevapladığı belirlenmiĢtir. Bu öğrencinin problem metninde sunulan 

bilgileri tanıma, aralarındaki iliĢkiyi anlama, dıĢsal bilgiyi kullanma, kısa açıklama 

yapabilme, problem metninde sunulan bilgilerden iliĢkilendirme yapılacak ögeleri 

tanıyabildiği ve seçebildiği görülürken mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren ögeleri 

tanıma ve bunlar arasındaki bağlantıları anlama noktasında zorluk yaĢadığı 

belirlenmiĢtir.  

Alper matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

birinci soru maddesini doğru yanıtlamıĢtır. Katılımcının problemi nasıl yorumladığı 

sorgulandığında “Fuji Dağı‟na her yıl Temmuz‟dan 27 Ağustos‟a kadar tırmanma 

halka açıkmış. Bu sürede 200000 kişi Fuji Dağı‟na tırmanmış. Buna göre ortalama kaç 

kişi tırmandığını bulacağız” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Problem metninde geçen “ortalama 
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kaç kişi” ifadesinden ne anladığı sorulduğunda “Yani o kişinin üzerinde de çıkmış 

olabilir altında da çıkmış olabilir” Ģeklinde açıklamıĢtır. “Yaklaşık 200000 kişi” 

ifadesinden ne anladığı sorulduğunda ise “200000 kişinin altı veya üstü. 200050 kişi 

çıkmış olabilir 200001 de olabilir. Yani 200000‟den az da olabilir fazla da olabilir” 

Ģeklinde bir açıklama sunmuĢtur. Alper‟in bu açıklamalarına göre problem durumunu 

açıklarken problem metninde sunulan bilgileri doğrudan okuyarak ifade ettiği 

görülmüĢtür. Ayrıca problem metninde sunulan ifadelerin matematiksel anlamlarının 

farkında olduğu anlaĢılmıĢtır. Alper‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru 

maddesine yönelik çözümü ġekil 4.40‟ta sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.40 

Alper‟in Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Alper‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.40‟ta 

sunulan çözümü incelendiğinde, aĢamalı bir Ģekilde problem çözümünü yaptığı 

görülmektedir. Problemi nasıl çözdüğü sorgulandığında “Gün sayısı 1 Temmuz‟dan 31 

Temmuz‟a kadar 31 gün var. Sonra 31 ile 27‟yi toplayınca 58 gün çıkıyor. Kişi sayısını 

58‟e böldüğümüz zaman tam olarak 3448 çıkıyor yaklaşık olarak dediği için 3400‟ü 

işaretledim” Ģeklinde açıklamıĢtır. Alper‟in yazılı çözümüne ve sözlü açıklamalarına 

bakıldığında Temmuz ayının 31 gün sürdüğü dıĢsal bilgisine sahip olduğu 

anlaĢılmaktadır. Katılımcı, problem çözümüne yönelik kiĢi sayısı ve gün sayısı 

arasındaki iliĢkilendirmeyi doğru bir Ģekilde yaparak çözümünü gerçekleĢtirmiĢtir. 

Alper‟in sözlü açıklamaları problem durumunda belirtilen “yaklaşık” ve “ortalama” 
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ifadelerinin matematiksel anlamlarının farkında olduğunu ve elde ettiği sonucun 

anlamlılığına iliĢkin gerekçe sunabildiğini göstermiĢtir.  

Alper Döner Kapı ile ilgili birinci soru maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. 

Katılımcının problem durumundan ne anladığı sorgulandığında “Birinci soruyla 200 

santim bilgisinin hiçbir alakası yok, onu geçiyoruz. Zaten üç eşit bölüme ayrılmış 

görselde. 360 üçe bölünerek bulunacak” Ģeklinde açıklamıĢtır. Alper‟in bu ifadesine 

bakıldığında problem metnini doğrudan okumak yerine görselle iliĢkilendirerek ve 

yorumlayarak problem durumunu açıkladığı belirlenmiĢtir. Alper‟in Döner Kapı ile 

ilgili birinci soru maddesine iliĢkin çözümü ġekil 4.41‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.41  

Alper‟in Döner Kapı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Alper‟in Döner Kapı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.41‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde, hesaplamalarını yazılı olarak sunmadan doğrudan 

sonucu yazdığı görülmüĢtür. Katılımcıya çözümü nasıl yaptığı sorulduğunda “Bir 

dairenin tam açısı 360° oluyor. Görsel tam üç eşit parçaya bölünmüş. 360‟ı 3‟e 

böleceğiz. 120 çıkıyor zaten” Ģeklinde açıklamıĢtır. Alper‟in sözlü açıklamasına 

bakıldığında problem metninde sunulan “üç eşit bölüme ayırmaktadır” ifadesinin 

farkında olduğu ve sonucunun anlamlılığına yönelik gerekçe sunabildiği anlaĢılmıĢtır.   

Alper iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soruyu 

doğru cevaplandırmıĢtır. Katılımcıya problem metninde sunulan tabloyu nasıl 

yorumladığı sorulduğunda “Arızalı oynatıcıların ortalama günlük oranını vermiş bir de 

üretilen oynatıcı sayılarını vermiş” Ģeklinde açıklamıĢtır. Alper‟in bu açıklaması 

tabloda günlük üretilen oynatıcıların sayı değeri olarak arızalı oynatıcıların ise oran 
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değeri olarak sunulduğunun farkında olduğunu göstermiĢtir. Alper‟in Arızalı 

Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.42‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.42 

Alper‟in Arızalı Oynatıcılar ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

 

Alper‟in Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.42‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde, aĢamalı bir Ģekilde çözümü yaptığı görülmüĢtür. 

Katılımcının problemde sunulan çoklukların yüzde hesaplamalarını yaparken, verilen 

çokluğun 100‟e bölünmesinin %1‟lik kısmına karĢılık geldiği anlamının farkında 

olduğu belirlenmiĢtir. Alper‟e problemi nasıl çözdüğü sorulduğunda “Ben burada 

yüzdeleri buldum. %3‟ü 180 yapıyor ses oynatıcılarının. Görüntü oynatıcılarının %5‟i 

100 yapıyor. 2000‟i 100‟e böldüm ki %1‟ini buldum. Onu da beş ile çarptım 100 çıktı. 

Diğerini de aynı şekilde yaptım. Burada arızalı olanlar onarıma gönderiliyormuş. 

Gönderilen görüntü oynatıcısı fazla diyor. Hayır, tabii ki de fazla değil görüntü 

oynatıcısı 100 tane gönderilirken ses oynatıcısı 180 tane gönderiliyor. Yani ses daha 

fazla, iddia yanlış” Ģeklinde ayrıntılı bir açıklama sunmuĢtur. Alper‟in yazılı çözümü ve 

sözlü açıklamalarına bakıldığında problem metninde sunulan ifadelerin matematiksel 

anlamlarının farkında olduğu, bilgiler arasında iliĢkilendirme yapabildiği ve elde ettiği 

sonucun anlamlılığına iliĢkin gerekçe sunabildiği belirlenmiĢtir.   

Alper iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru 

maddesini doğru yanıtlamıĢtır. Problem durumunu nasıl yorumladığı sorgulandığında 
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“Burada yol yaklaşık 9 kilometreymiş. 18 km‟lik yürüyüşten akşam 8‟de dönmeleri 

gerekiyormuş. Tolga bu yolu tırmanıyormuş. Saatte 1,5 km yol alıyormuş inerken de 2 

katına çıkacakmış bu. Yani saatte 3 km gidecekmiş. En geç kaçta yola çıkabilir diye 

soruyor” Ģeklinde açıklamıĢtır. Alper‟in bu açıklamasına bakıldığında problem 

durumunu doğrudan okumak yerine kendi cümleleriyle özetlediği ve problem metninde 

sunulan “hızını ikiye katlamak” ifadesinin matematiksel anlamının farkında olduğunu 

ortaya koyduğu görülmüĢtür. Alper‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru 

maddesine yönelik çözümü ġekil 4.43‟te sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.43 

Alper‟in Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Alper‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.43‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde, çözümünü aĢamalı bir Ģekilde yaptığı görülmektedir. 

Katılımcıya çözümü nasıl yaptığı sorulduğunda “18 km olduğuna göre 9, 9 ayrılıyor. 

1,5 km‟den 6 saat yapıyor. 3 km‟de 3 saat yapıyor. Toplamda 9 saat. Akşam saat 8, 

20.00 oluyor. 20‟den 9 saat çıkarınca en geç sabah saat 11‟de çıkar” ifadesiyle 

açıklamıĢtır. Alper‟in yazılı çözümü ve sözlü açıklamaları dikkate alındığında problem 

metninde sunulan “hızını ikiye katlamak” ifadesinin matematiksel anlamını ortaya 

koyabildiği, problem durumunda belirtilen “en geç kaçta başlayabilir” ifadesinin 

farkında olduğu ve bunu gerekçe olarak sunabildiği anlaĢılmıĢtır. Ancak Alper‟in sözlü 

açıklamasında problem metninde geçen “bu hızlarda yemek molaları ve dinlenmeler 

dikkate alınmıştır” ifadesine iliĢkin herhangi bir yorum yapmaması dikkat çekmiĢtir.  
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Alper iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesini 

doğru cevaplandırmıĢtır. Problem durumundan ne anladığı sorgulandığında “Bu da 

kapılı sorunun devamı. Kapı dört tam tur atıyormuş. Bölümün her birine en fazla iki 

insan girebiliyormuş. 30 dakikada binaya giriş yapabilecek en fazla insan sayısını 

soruyor” Ģeklinde açıklamıĢtır. Katılımcının, problem durumunu yorumlama yapmadan 

soru kökü üzerinden açıklamaya çalıĢtığı ve bu soru maddesini Döner Kapı ile ilgili 

önceki sorularla iliĢkilendirdiği görülmüĢtür. Alper‟in Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru 

maddesine yönelik çözümü ġekil 4.44‟te sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.44 

Alper‟in Döner Kapı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Alper‟in Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 4.44‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde, aĢamalı bir Ģekilde gerçekleĢtirdiği çözüm sürecini 

yazılı olarak da sunduğu görülmüĢtür. Katılımcıya çözüm sürecini nasıl yürüttüğü 

sorulduğunda ise “Dakikada 4 tam tur atıyormuş yani 15 saniyede 1 tur atıyor. Bir 

turdan 6 kişi girebiliyor. 6‟yı 4 ile çarptım. Bir dakikada 24 kişi alabiliyor. 30 dakikayı 

sorduğu için 24 ile 30‟u çarptım 720 oluyor” Ģeklinde açıklamıĢtır. AraĢtırmacı 

tarafından “Neden bir turda 6 kişi girebiliyor?” diye sorulduğunda “Çünkü her kapıya 

2 kişi girebiliyor ve üç tane bölüm var. Bu 3 tane bölümden 3 çarpı 2 yani 6 kişi 

giriyor” Ģeklinde açıklamıĢtır. Alper‟in sözlü açıklamasına bakıldığında problem 

metninde geçen “en fazla iki insan” ifadesinin farkında olmadığı ve problem çözümünü 

yaparken sadece iki sayısını dikkate alarak iĢlemini yaptığı anlaĢılmıĢtır. Alper‟in bu 

soru maddesine yönelik sözlü açıklama sunarken problem metninde geçen nicelik 

belirten ifadeleri kullandığı ve bu ifadeleri matematiksel birimlerle açıkladığı 

görülmüĢtür. Problem metninde geçen bazı ifadelerin matematiksel anlamlarına 
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odaklanmadığı görülse de çözümüne iliĢkin kavramsal bir dil kullanarak açıklama 

yapabildiği belirlenmiĢtir.   

Alper iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru 

maddesini yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Problem durumunu nasıl yorumladığı 

sorgulandığında “Adım ölçer kullanarak yürüyüş yapıyormuş Tolga. Bu tırmanışta adım 

ölçer 22500 adım attığını göstermiş. 9 kilometrelik yürüyüşte ortalama adım mesafesini 

tahmin ediniz diyor” Ģeklinde ifade ederek Alper‟in problem metnini doğrudan okuduğu 

ve herhangi bir yorumlama yapmadığı görülmüĢtür. Alper‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile 

ilgili üçüncü soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.45‟te sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.45 

Alper„in Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Alper‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.45‟te sunulan çözümü incelendiğinde, problem metninde sunulan uzunluk birimini 

istenen uzunluk birimine hatalı dönüĢüm yaptığı ve çözümde yürüyüĢ mesafesini adım 

sayısına bölmesi gerekirken çarpma iĢlemi yaparak yürüyüĢ mesafesini elde etmeye 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Katılımcıya problemi nasıl çözdüğü sorulduğunda “Burada 9 

kilometrelik yolu 22500‟e bölmeyi denedim. İki sıfır sildim. Ondan önce çeviriyi yaptım 

aslında. Çeviriden de iki sıfırı sildim. Yani bölmek yerine 225‟i kaçla çarparsam 900 

yapar diye bulmaya çalıştım” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Alper‟in bu yazılı çözümü ve 

sözlü açıklaması dikkate alındığında uzunluk birimleri arasında dönüĢüm yaparken 

güçlük yaĢadığı ve problemde sunulan bilgiler arasında doğru iliĢkilendirme yaptığı 

halde yaĢadığı güçlükten dolayı yanlıĢ sonuca ulaĢtığı görülmüĢtür. Ayrıca ortalama 

adım mesafesini 400 cm olarak elde ettiği sonucun gerçek hayatla 

iliĢkilendirilemeyecek bir uzunluk olmasına iliĢkin muhakeme yapamadığı 

anlaĢılmaktadır.  
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Alper iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. 

Katılımcıya problem durumundan ne anladığı sorulduğunda “İki farklı boyutta pizza 

satılıyormuş. Pizzaların küçüğü 30 cm çapındaymış, maliyeti 30 zed. 40 cm de 40 

zed‟miş. Maliyeti daha uygundur belirleyin diyor” Ģeklinde açıklamıĢtır. Katılımcının 

sözlü açıklaması incelendiğinde problem metnini doğrudan okuyarak ifade ettiği 

görülmüĢtür. Ayrıca problem metninde geçen “aynı kalınlıkta ve farklı boyutta” 

ifadesinin anlamının farkında olmadığı anlaĢılmıĢtır. Alper‟in Pizzalar sorusuna yönelik 

çözümü ġekil 4.46‟da sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.46 

Alper‟in Pizzalar Sorusuna Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Alper‟in Pizzalar soru maddesine iliĢkin ġekil 4.46‟da sunulan çözümü 

incelendiğinde, iki pizzaya ait çevre uzunluğu hesaplaması yaptığı anlaĢılmaktadır. 

Katılımcıya çözümü nasıl yaptığı sorulduğunda “Ben buradan alanı bulacaktım 

yanlışlıkla çevreyi bulmuşum” Ģeklinde açıklamıĢtır. Neden alan hesaplaması yapmayı 

düĢündüğü sorgulandığında “Çünkü alanı bulup zede bölecektim.  Yani 1    ‟ye düşen 

ödeme miktarını bulacaktım” diye ifade etmiĢtir. Alper‟in sözlü açıklamasına 

bakıldığında daha önceden yapmıĢ olduğu çözümü hatalı bulduğu ancak buna yönelik 

gerekçe sunmakta güçlük yaĢadığı görülmüĢtür. Problem metninde geçen “maliyetine 

göre daha uygun” ifadesinden ne anladığı sorulduğunda ise “Yani diyor ki hangisinde 

   ‟ye düşen para miktarı en uygun” açıklamasını yapabilmiĢtir. Alper‟in yazılı 

çözümü ve sözlü açıklamaları incelendiğinde, problemin çözümünü doğru bir Ģekilde 

yazılı olarak sunamadığı ancak görüĢme esnasında çözüme yönelik doğru bir Ģekilde 
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sözlü açıklama yapabildiği görülmüĢtür. Alper‟in diğer katılımcılardan farklı olarak 

problemin çözümüne iliĢkin doğru bir Ģekilde gerekçelendirme yapabildiği dikkat 

çekmiĢtir.  

Alper iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesini 

yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Problemde sunulan görseli nasıl yorumladığı sorulduğunda 

“Üç tane yay ve en fazla yay uzunluğunu soruyor” diye açıklamıĢtır. Problem metninde 

sunulan “iki kapı kanadı arasındaki açıklıların aynı boyutta olması” ifadesinin anlamı 

sorulduğunda “Oraya hiç bakmadım (görselde noktalı yay olarak sunulan kısmı 

kastediyor). Onu sormuyor çünkü şaşırtmacalı sormuş” Ģeklindeki açıklamasıyla 

görselin gereksiz olduğu düĢüncesini yansıtmıĢtır. Alper‟in sözlü açıklamasına 

bakıldığında problem metni ve görsel arasında iliĢkilendirme yapamadığı ve problem 

metninin uzun olmasından kaynaklı problem metnindeki ifadelerin matematiksel 

anlamlarının farkında olmadığı ve sunulan bilgileri iliĢkilendirmekte güçlük yaĢadığı 

anlaĢılmıĢtır. Alper‟in Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine yönelik çözümü ġekil 

4.47‟de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.47 

Alper‟in Döner Kapı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Alper‟in Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.47‟de sunulan 

çözümü incelendiğinde, görselde noktalı yayı kısmını birleĢtirdiği ve böylece bir 

bölüme denk gelen yay uzunluğunu hesapladığı görülmektedir. Katılımcıya problemi 

nasıl çözdüğü sorulduğunda “En fazla yay uzunluğunu sormuş hava akımının 



 

96 

 

oluşmaması için. Onu buldum. Yani 7.sınıfta öğretilen şeyi yaptım. Çevreyi aldım 2 r. 

Pi‟yi 3 aldım. Çevre 600 çıkıyor. Burada üç tane yay var. 3‟e bölünce 200 çıkıyor bir 

yay” ifadesiyle açıklamıĢtır. Alper‟in yazılı çözümü ve sözlü açıklaması dikkate 

alındığında, problem metninde sunulan “noktalı yaylar aynı boyuttadır” bilgisine 

odaklanmadığı anlaĢılmaktadır. Katılımcı problem çözümüne yönelik akıl yürütme 

becerisini kullanabildiği ancak matematiksel iletiĢim becerisini iĢe koĢamamasından 

kaynaklı çözümünü doğru bir Ģekilde ortaya koyamadığı görülmüĢtür.   

Özetle, matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi Ağırlıklı-2 düzeyi olarak belirlenen 

Nihat, Fidan ve Alper takma isimli öğrencilerin problem metninde sunulan bilgileri 

tanıma, aralarında bağlantı kurma, dıĢsal bilgiyi kullanma, kısa açıklama yapabilme, 

metinde verilen ifadelerden aralarında bağlantı kurulacak olanları tanıma ve seçme gibi 

alanlarda öne çıktıkları belirlenmiĢtir. Ancak, bu öğrencilerin mantıksal olarak karmaĢık 

iliĢki içeren ögeleri tanıma, aralarındaki bağlantıları anlama gibi alanlarda ise güçlük 

yaĢadıkları görülmüĢtür.   

 

4.1.2. Özel yetenekli ağırlıklı-3 düzeyi öğrencilerinin matematiksel iletiĢim 

yeterliklerine iliĢkin bulgular  

Matematiksel iletiĢim yeterliği Ağırlıklı-3 düzeyi olarak belirlenen katılımcılara 

gelindiğinde, Seda takma isimli öğrenci matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan dört 

sorunun üç tanesini, düzey-2 olan üç sorunun iki tanesini, düzey-3 olan iki sorunun bir 

tanesini doğru yanıtlamıĢtır. Matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 ve düzey-3 olan 

sorulardan birer tane yanlıĢ cevabı, düzey-1 olan sorulardan bir tane boĢ cevabı 

bulunmaktadır. Bu öğrencinin problem metninde verilen bilgileri tanıma, aralarındaki 

iliĢkileri anlama, dıĢsal bilgileri kullanma, kısa açıklama yapabilme, metindeki bilgiler 

arasında bağlantı kurulacak ögeleri tanıma ve seçme noktasında baĢarı gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Seda‟nın mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren ögeleri tanıma, 

aralarındaki bağlantıları anlama ve problemin çözümüne yönelik birçok öge arasında 

kurulan bağlantıyı gerekçelendirme anlamında güçlük yaĢadığı belirlenmiĢtir.  

Seda matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

birinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problem metninde geçen “ortalama kaç kişi” 

ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “tam olarak o sayı değil ama o sayıya yakın bir 

sayı” Ģeklinde cevaplamıĢtır. Problem metninde yer alan “yaklaĢık 200000 kiĢi 

ifadesinden” ne anladığı sorulduğunda “O da aynı şekilde tam 200000 değil ama 
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200000‟e yakın bir değer” diye açıklama yapmıĢtır. Seda‟nın açıklamalarına 

bakıldığında problem metninde yer alan ifadelerin matematiksel anlamlarının farkında 

olduğu ancak sözlü olarak ifade ederken güçlük yaĢadığı belirlenmiĢtir. Seda‟nın Fuji 

Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soruya yönelik çözümü ġekil 4.48‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.48 

Seda‟nın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Seda‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.48‟de sunulan çözümü incelendiğinde, “1 Temmuz‟dan 27 Ağustos‟a kadar” 

ifadesinde sunulan gün sayısını 31 ve 27 sayılarını toplayarak elde ettiği görülmüĢtür. 

Bu durumda Seda‟nın Temmuz ayının 31 gün sürdüğü dıĢsal bilgisine sahip olduğu 

anlaĢılmaktadır. Çözüm aĢamasında ortalama kaç kiĢi tırmandığını hesaplamak için 

Ģıklarda verilen sayıları kullanarak sonucu elde etmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Problemi 

nasıl çözdüğü sorulduğunda “1 Temmuz‟dan 26 Ağustos‟a kadar olan günleri topladım 

ama yanlış toplamışım biraz. Sonra 200000 kişinin tırmanışı diyor burada. Bu 

şıklardakilerle 56‟yı çarptım yani gün sayısını çarptım. Hangisi daha yakın çıkıyorsa o 

kişi sayısını o şekilde buldum” Ģeklinde açıklamada bulunmuĢtur. Seda‟nın çözümüne 

iliĢkin sözlü ve yazılı ifadeleri dikkate alındığında problem metninde sunulan ifadelerin 

matematiksel anlamlarının farkında olduğu, sonucu elde etmeye yönelik çözüm 

geliĢtirebildiği ancak çözümüne iliĢkin sözlü gerekçe sunmakta güçlük yaĢadığı 

anlaĢılmaktadır.  

Seda matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olarak belirlenen Arızalı Oynatıcılar 

ile ilgili birinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problemde sunulan tablodan ne anladığı 

sorgulandığında “Tabloyu günlük üretilen ortalama oynatıcı sayısı ile arızalı 

oynatıcıların ortalama oranını çarptım yani yüzdelerini hesapladım” Ģeklinde 
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açıklamıĢtır. Seda‟nın bu ifadelerinden tabloyu yorumlarken esasında doğrudan 

çözümünü açıklamaya çalıĢtığı dikkat çekmiĢtir. Açıklamasına baktığımızda tabloda 

günlük üretilen ortalama oynatıcıların sayı değeri, arızalı oynatıcıların ise ortalama oran 

değeri olarak sunulduğunun farkında olduğu anlaĢılmaktadır. Seda‟nın Arızalı 

Oynatıcılar ile ilgili birinci soruya yönelik çözümü ġekil 4.49‟da sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.49 

Seda‟nın Arızalı Oynatıcılar ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Seda‟nın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.49‟da 

sunulan çözümü incelendiğinde, her iki Ģirkete ait arızalı oynatıcıların sayısını yüzde 

hesaplaması yaparak elde ettiği görülmektedir. Elde ettiği sonucu kıyaslarken 

matematiksel sembolle gösterimini yaparak problemde sunulan iddianın yanlıĢ 

olduğunu belirtmiĢtir. GörüĢmede çözümüne iliĢkin “2000‟in %5‟ini buldum. O şekilde 

arızalı oynatıcıları buldum. 2000‟in %5‟i 100 olur. Yani 100 adet görüntü oynatıcısı 

arızalı. 6000‟de 180 arızalı oynatıcı buldum. 100 küçüktür 180. O yüzden bu ifade 

yanlıştır” Ģeklinde sözlü gerekçe sunmuĢtur.     

Seda matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi düzey-2 olan Döner Kapı ile ilgili 

üçüncü soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problem durumundan ne anladığı 

sorguladığında “1 dakikada 4 tam tur atıyorsa 30 dakikada 120 tam tur atar. Üç bölme 

var. En fazla her bölmeden 2 kişi geçiyorsa 6 olur bir seferde. 30 dakikayı soruyor” 

Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Burada, Seda‟nın problem durumunu kendi cümleleriyle 

ifade etmek yerine problem metnini okumaya çalıĢması dikkat çekmiĢtir. Ayrıca 

problem metninde verilen sayı değerlerine odaklanarak açıklama yaptığı belirlenmiĢtir. 

Seda‟nın Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine yönelik çözümü ġekil 4.50‟de 

sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.50 

Seda‟nın Döner Kapı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Seda‟nın Döner Kapı ile ilgili üçüncü soruya iliĢkin ġekil 4.50‟de verilen 

çözümü incelendiğinde, problem metninde verilen ifadelerin anlamlarını ortaya 

koyabildiğini gösteren iĢlemler yaptığı belirlenmiĢtir. Problemde geçen “kapının üç 

bölümünün her birine en fazla iki insan sığabileceği” ifadesini dikkate aldığı ve her 

turda toplamda altı insanın giriĢ yapabileceğini belirlediği anlaĢılmaktadır. GörüĢmede 

buna yönelik “Üç bölme var. En fazla her bölmeden 2 kişi geçiyorsa 6 olur bir seferde” 

ifadesini kullanmıĢtır. Katılımcı, çözüm sürecine iliĢkin olarak “120 tur bulmuştum. Bir 

seferde 6 kişi vardı. 120 ile 6‟yı çarptım. 120 tur ve 6 kişi olduğu için. 720 buldum” 

Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Seda‟nın sözlü açıklamasını nicelik belirterek ifade etmesi 

matematiksel dilin kullanması bakımından önem taĢımaktadır.    

Seda iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soruyu 

doğru cevaplandırmıĢtır. Seda‟nın soruda sunulan tabloyu nasıl yorumladığı 

sorgulandığında “Bu soruda yine günlük üretilen ortalama oynatıcı sayısından verilen 

oranda arızalı oynatıcı sayısını buldum” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Seda‟nın bu 

ifadesinden Arızalı Oynatıcılar ile ilgili iki soru arasında bağlantı kurabildiği, tabloda 

günlük üretilen ortalama oynatıcı sayısının sayı olarak arızalı oynatıcıların ise oran 

olarak değerinin verildiğinin farkında olduğu anlaĢılmıĢtır. Seda‟nın Arızalı Oynatıcılar 

ile ilgili ikinci soruya yönelik çözümü ġekil 4.51‟de sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.51 

Seda‟nın Arızalı Oynatıcılar İle İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Seda‟nın Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.51‟de 

sunulan çözümü incelendiğinde, arızalı oynatıcıların sayısına ulaĢmak için zihinden 

iĢlem yaptığı anlaĢılmaktadır. Seda‟nın yaptığı çözümü yorumlaması istenildiğinde 

“Bakgör şirketinde arızalı görüntü oynatıcısı 100, arızalı ses oynatıcısı 180 o yüzden 

280 toplam arızalı oynatıcı vardır. Takgör şirketinde de toplam 300 arızalı oynatıcı 

vardır. Bu yüzden Bakgör şirketinde arızalı oynatıcı oranı daha azdır” Ģeklinde 

açıklama yapmıĢtır. Seda‟nın bu açıklamasına göre problem durumunda belirtilen 

“toplam oynatıcı oranı” ifadesini dikkate almadığı anlaĢılmıĢtır. Ayrıca, Seda‟nın 

toplam arızalı oynatıcı oranına yönelik yazılı bir ifade ya da sözlü bir açıklama 

sunmadığı görülmüĢtür.  

Seda iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı ile ilgili üçüncü soruyu doğru 

cevaplandırmıĢtır. Problemde sunulan görseli nasıl yorumladığı sorgulandığında 

“Burayı toplam 6 parçaya bölünmüş gibi düşündüm. İki parçası kapı giriş ve çıkışı diye 

ayarladım” Ģeklinde açıklamıĢtır. Hava akımının oluĢmaması için gerekli Ģartların neler 

olduğunu açıklaması istenildiğinde “hava akımı için aslında orayı tam anlayamadım” 

Ģeklinde yaĢadığı güçlüğü dile getirmiĢtir. Problem metninde geçen “iki kapı kanadı 

arasındaki açıklıkların aynı boyutta olması” ifadesinden ne anladığı sorulduğunda “her 

birinin eşit uzunlukta olması diye yorumladım” açıklamasını yapmıĢtır. Seda‟nın Döner 

Kapı ile ilgili ikinci soruya yönelik çözümü ġekil 4.52‟de sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.52 

Seda‟nın Döner Kapı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Seda‟nın Döner Kapı ile ilgili ikinci soruya iliĢkin ġekil 4.52‟de sunulan çözümü 

incelendiğinde, görsel üzerinde çizim yaptığı belirlenmiĢtir. Sözlü açıklamasında da 

belirttiği gibi dairesel bölge Ģeklinde verilen görseli altı parçaya ayırmıĢtır. Çözüm 

aĢamasında dairesel bölgenin çevre hesaplamasını yapmıĢtır ve elde ettiği sonucu altıya 

bölmüĢtür. Problemi nasıl çözdüğünü açıklaması istenildiğinde “Çevresini 200 ile pi‟yi 

çarpıp yani 3‟ü çarpıp 600 buldum. 600‟ü de 6 parçaya böldüğüm için burayı 100 

yaptım. Bir parçanın yay uzunluğu 100 oldu” Ģeklinde açıklamıĢtır. Seda‟nın yazılı 

çözümü ve sözlü açıklamalarına bakıldığında, çözüme iliĢkin doğru bir Ģekilde akıl 

yürütme becerisini ortaya koyabildiği ve gerekçe sunabildiği görülmüĢtür.   

Seda matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

ikinci soruyu yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Problem metninde geçen “hızını ikiye katlamak” 

ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “bir gidiş bir de geliş olarak yani şey…” 

Ģeklinde açıklamıĢtır. AraĢtırmacı tarafından problem metninde geçen “dağa 

tırmanırken ortalama saatte 1,5 km yol alacağı inerken de bu hızının ikiye katlanacağı” 

ifadesinden tam olarak ne anladığı tekrardan sorulduğunda “İki kere gidip geldiği için o 

sayıyı 2 ile çarptığımız gibisinden düşündüm” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Seda‟nın bu 

açıklaması problemde sunulan “hızını ikiye katlamak” ifadesinin matematiksel anlamını 

ortaya koyamadığını ve problem metninde sunulan bilgilerle iliĢkilendiremediğini 

göstermektedir. Seda‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soruya yönelik çözümü 

ġekil 4.53‟te sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.53 

Seda‟nın Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Seda‟nın Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.53‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde, çözümünü aĢamalı ve kapsamlı bir Ģekilde 

matematiksel dilde ortaya koyamadığı görülmüĢtür. Çözümünü yorumlaması 

istenildiğinde “9‟u 1,5‟e böldüm 6 çıktı. Sonra bir iniş bir çıkış olduğu için toplam 12 

saat. Akşam 8‟i 20.00 olarak aldım. Ondan da 12 saat çıkardım. Sabah 8‟de başlarsa 

olur” Ģeklinde açıklamıĢtır. Seda‟nın problem durumuna yönelik sözlü açıklaması ve 

yazılı çözümü göz önünde bulundurulduğunda, problem durumunu doğru 

yorumlayamadığı anlaĢılmaktadır. TırmanıĢ ve iniĢ hızı ile toplam süre arasında yanlıĢ 

iliĢkilendirme yapmıĢtır. Problem metninde geçen ifadelerin matematiksel anlamlarını 

doğru bir Ģekilde ortaya koyamadığı görülmüĢtür.  

Seda matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu yanlıĢ 

yanıtlamıĢtır. Katılımcının problem durumunu nasıl yorumladığı sorgulandığında “ikisi 

de eşittir diye düşündüm ben. Yani her bir çapı 1 zed olur” Ģeklinde çözümüne yönelik 

açıklama yapmıĢtır. Problem metninde geçen “maliyetine göre daha uygun” 

ifadesinden ne anladığı sorulduğunda “hangisini alırsak yani daha mantıklı ödeme 

yapmış oluruz yani uygun fiyatlı” Ģeklinde açıklamıĢtır. Seda‟nın Pizzalar sorusuna 

yönelik çözümü ġekil 4.54‟te sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.54 

Seda‟nın Pizzalar Sorusuna Yönelik Çözümü 

 

 

 

Seda‟nın Pizzalar sorusuna iliĢkin ġekil 4.54‟te sunulan çözümü incelendiğinde, 

çözümünü matematiksel dilde ortaya koymak yerine sözel ifadelerle yazıya döktüğü 

görülmüĢtür. Seda‟nın çözümüne yönelik açıklama yapması istenildiğinde “Her bir 

çapı kaç zed olur diye düşündüm. 30 cm çapında oluyorsa 30 zed oluyor yani her bir 

çapı 1 zed oluyor. Aynı şekilde 40 cm çapında olan pizza 40 zed‟se her bir çapı 1 zed 

olur. O yüzden eşit olur diye düşündüm” Ģeklinde açıklamıĢtır. Seda‟nın çözümü ve 

sözlü açıklamaları dikkate alındığında, problem durumunu doğru yorumlayamadığı ve 

verilen ifadeler arasında matematiksel iliĢkilendirmeler yapamadığı belirlenmiĢtir. 

Problemi okurken sadece sayısal değerlere odaklandığı ve bu değerler üzerinden 

çözüme iliĢkin yorumlama yaptığı anlaĢılmaktadır.  

Mert takma isimli öğrencinin matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyi ağırlıklı-3 

düzeyi olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenci iletiĢim düzeyi düzey-1 olan dört sorudan üç 

tanesini, düzey-2 olan üç sorudan iki tanesini ve düzey-3 olan iki sorunun tamamını 

doğru cevaplandırmıĢtır. ĠletiĢim düzeyi düzey-1olan sorulardan bir yanlıĢ, iletiĢim 

düzeyi düzey-2 olan sorulardan da bir yanlıĢı bulunmaktadır. Bu öğrencinin problem 

metninde verilen bilgileri tanıma, aralarında bağlantı kurma, dıĢsal bilgileri kullanma, 

kısa açıklama yapabilme, metindeki bilgiler arasında iliĢki kurulacak ögeleri tanıma ve 

açıklama, mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren ögeleri tanıma ve bunlar arasındaki 

bağlantıları anlama, çözüme yönelik birden fazla öge arasındaki bağlantıyı 

gerekçelendirmede baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir.  

Mert iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru 

maddesini doğru cevaplandırmıĢtır. Problem durumundan ne anladığı sorgulandığında 

“Öncelikle ortalama kaç kişi ifadesinin anlamını şey diye hesapladım. Şimdi burada 

200000 kişi olduğu yazıyor. Gün olarak da 58 gün var. Yani 200000 kişiyi 58‟e 

bölüyoruz ve ortalaması günlük ortalama kaç kişinin geldiği oluyor. Bu da bize 
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ortalama sonucu veriyor” Ģeklinde açıklamıĢtır. Mert‟in toplam gün sayısını 58 gün 

olarak belirlemesi Temmuz ayının 31 gün sürdüğü dıĢsal bilgisine sahip olduğunu 

göstermektedir. Mert‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soruya yönelik çözümü 

ġekil 4.55‟te sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.55 

Mert‟in Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Mert‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soruya iliĢkin ġekil 4.55‟te sunulan 

çözümü incelendiğinde, toplam gün hesaplamasına yönelik zihinden iĢlem yaptığı ve 

yalnızca bölme iĢlemini yazılı olarak ifade ettiği görülmektedir. Mert‟in yaptığı 

çözümden problem metninde geçen “ortalama” ve “yaklaşık” ifadelerinin anlamının 

farkında olduğu anlaĢılmaktadır. AraĢtırmacı tarafından “yaklaĢık 200000 kiĢi” 

ifadesinden ne anladığı sorulduğunda “yani 200000‟den biraz fazla ya da biraz az 

olabilir yani yaklaşık 200000” ifadesi ile açıklamıĢtır. Katılımcının problemi neden 

3400 olarak cevapladığı sorgulandığında “ortalama dediği için yani 3448 çıkıyor cevap 

ama en yaklaşık 3400 olduğu için cevap olarak 3400‟ü işaretledim” Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. Mert‟in yazılı çözümü ve sözlü açıklamaları dikkate alındığında, problem 

metninde geçen ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya koyabildiği, verilen bilgiler 

arasında matematiksel iliĢkilendirmeler yapabildiği ve sonucun anlamlılığını 

gerekçelendirebildiği belirlenmiĢtir.  

Mert matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Döner Kapı ile ilgili birinci 

soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problemde sunulan görseli nasıl yorumladığı 

sorulduğunda “görselde üç tane kanat olduğunu ve her bir kanatın eşit alan kapsadığını 
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gördüm” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Mert‟in Döner Kapı ile ilgili birinci soruya 

yönelik çözümü ġekil 4.56‟da sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.56 

Mert‟in Döner Kapı ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

Mert‟in Döner Kapı ile ilgili birinci soruya iliĢkin ġekil 4.56‟da sunulan çözümü 

incelendiğinde, hesaplamasını zihinden yaptığı ve sonucu doğrudan cevap kısmına 

yazdığı belirlenmiĢtir. Metin‟in çözümü nasıl yaptığı sorgulandığında “bir dairenin 

açısı 360° olduğu için üç kapı kanadı için 3‟e bölüyoruz. 120° olarak buldum” Ģeklinde 

açıklama yapmıĢtır. Mert‟in sözlü açıklaması dikkate alındığında görseli yorumlarken 

her bir kanat aralığının eĢit bölümleri oluĢturduğunu belirtmesi katılımcının problem 

metninde sunulan ifadelerin matematiksel anlamını ortaya koyabildiğini ve problemin 

amacına uygun bilgilere odaklanabildiğini göstermiĢtir.  

Mert matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Arızalı Oynatıcılar ile ilgili 

birinci soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Problem metninde sunulan tablo temsilini nasıl 

yorumladığı sorulduğunda “Tabloda günlük üretilen ortalama oynatıcı sayısı verilmiş. 

Mesela bunu aya göre hesaplamıştır. Gün sayısına bölünce günlük ortalamayı 

bulmuştur. Burada ortalama arızalı oynatıcıların yüzdesini de vermiş. 2000‟de %5, 

6000‟de %3 olarak vermiş” Ģeklinde açıklamıĢtır. Mert‟in bu yorumu dikkate 

alındığında, tabloda günlük ortalama arızalı oynatıcıların sayı değeri olarak arızalı 

oynatıcıların oran değeri olarak sunulduğunun farkında olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca 

Mert tabloda birinci sütunun baĢlığı olarak sunulan “günlük üretilen ortalama oynatıcı 
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sayısı” ifadesinin matematiksel anlamını ortaya koyabildiğini göstermiĢtir. Mert‟in 

Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soruya yönelik çözümü ġekil 4.57‟de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.57 

Mert‟in Arızalı Oynatıcılar ile İlgili Birinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

 

Mert‟in Arızalı Oynatıcılar ile ilgili birinci soruya iliĢkin ġekil 4.57‟de sunulan 

çözümü incelendiğinde, aĢamalı bir Ģekilde tabloda sunulan bilgileri kullanarak yüzde 

hesaplamalarını yaptığı ve problem metninde verilen ifadeyi yorumladığı görülmüĢtür. 

Problem metninde verilen ifadenin yanlıĢ olduğunu desteklemek amacıyla matematiksel 

hesaplamalarını kanıt olarak gösterdiği anlaĢılmaktadır.  Mert‟in çözümünü nasıl yaptığı 

sorulduğunda “2000‟in %5‟i 100. 100 tane onarıma gönderilen görüntü oynatıcısı var. 

6000‟in %3‟ü 180. 180 tane onarıma gönderilen ses oynatıcısı var. Bu durumda ifade 

yanlış ses oynatıcısı sayısı daha fazla” ifadesi ile sözlü olarak açıklayabilmiĢtir.  

Mert iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soruyu 

doğru cevaplandırmıĢtır. Katılımcıya problem durumundan ne anladığı sorulduğunda 

“Burada Gotemba şehri ile Fuji Dağı arasındaki yürüyüş yolunun 9 km olduğunu 

söylüyor. Yani gidiş geliş 18 km. Tırmanırken saatte 1,5 km hızla dönüşte de ikiye 

katlıyor hızını. Burada da saat sekizde dönmüş olmaları gerekiyor yürüyüşçülerin. Buna 

göre en geç kaçta yola çıkarlar diye soruyor” diye ifade etmiĢtir.  Problem metninde 

geçen “hızını ikiye katlamak” ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “hızını ikiye 

katlamaktan bahsederken mesela örnek vereyim 10 km hızla yürürken bir buçuk saatte 

gidiyorsa 20 km hızla yürürken daha da kısalır. 45 dakikaya iner mesela. Burada da 

ondan bahsediyor” diye açıklamıĢtır. Mert‟in bu açıklamasına bakıldığında problem 
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metninde verilen ifadeyi baĢka bir örnekle iliĢkilendirerek matematiksel anlamını ortaya 

koyabildiği görülmüĢtür. Mert‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soruya yönelik 

çözümü ġekil 4.58‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.58 

Mert‟in Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Mert‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili ikinci soruya yönelik ġekil 4.58‟de sunulan 

çözümü incelendiğinde, matematiksel hesaplamalarını zihinden yaptığı anlaĢılmaktadır. 

Mert‟in çözümü nasıl yaptığı sorgulandığında “Tolga tırmanırken yani 1,5 km gitmiş 

saatte. Bu da 9 km‟de 6 saat yapıyor. Dönüşte 2 katına çıktığı için saatte 3 km hızla 

gidiyor. Burada 9‟u 3‟e böldüğümüzde 3 ediyor. Toplamı 9 saat ediyor. Yani 8.00‟de 

geri dönmesi gerekiyorsa en geç saat sabah 11.00‟de yola çıkmalı ki 9 saatte gidip 

gelebilsin” Ģeklinde açıklamıĢtır. Mert‟in sözlü açıklamalarına bakıldığında problem 

metninde geçen “bu hızlarda yemek molaları ve dinlenmeler dikkate alınmayacaktır” 

ifadesinin anlamına iliĢkin bir yorum yapmadığı görülmüĢtür. Ancak katılımcının 

hesaplamalarını bu bilgiyi varsayarak yaptığı anlaĢılmaktadır. Mert‟in çözümünü iliĢkin 

sözlü açıklamaları dikkate alındığında çözümü matematiksel dilde yazıya aktarmasa da 

sözlü olarak gerekçe sunabildiği belirlenmiĢtir. 

Mert iletiĢim düzeyi düzey-2 olan Döner Kapı ile ilgili üçüncü soruyu doğru 

cevaplandırmıĢtır. Katılımcının problem durumunu nasıl yorumladığı sorulduğunda 

“Kapıda bir dakikada 4 tam tur attığından bahsetmiş. Yani her bir bölme 4 kere bir 

dakikada geçiyor. Her bölmede en fazla iki insan varmış. 30 dakikada en fazla kaç 

insan geçer diyor” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Mert‟in Döner Kapı ile ilgili üçüncü soruya 

yönelik çözümü ġekil 4.59‟da sunulmuĢtur.  
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ġekil 4.59 

Mert‟in Döner Kapı ile ilgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Mert‟in Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 4.59‟da 

sunulan çözümü incelendiğinde, doğrudan Ģıklardan birini iĢaretlediği ve yazılı olarak 

herhangi bir matematiksel iĢlem yapmadığı görülmüĢtür. Mert‟in problem çözme süreci 

sorgulandığında “Her bölme dakikada 4 kere geçiyor. Kapının her bir bölümünde en 

fazla iki insan var ve üç bölüm var. Yani bir dakikada toplam 12 bölüm var gibi 

düşünüyoruz. Her bölümde iki insan olduğu için yani 1 dakikada toplam 24 insan 

taşıyabiliyor. 30 dakika demiş. 24 ile de 30‟u çarptım 720 buldum” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Mert‟in sunulan problemi matematiksel dilde yazıya aktarmadan zihinden 

iĢlemler yaparak çözdüğü belirlenmiĢtir. Katılımcının sözlü açıklamaları dikkate 

alındığında, problem metninde sunulan ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya 

koyabildiği, bilgiler arasında iliĢkilendirme yapabildiği ve elde ettiği sonucu 

destekleyen gerekçeler sunabildiği görülmüĢtür.  

Mert matematiksel iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Pizzalar sorusunu doğru 

cevaplandırmıĢtır. Problem durumundan ne anladığı sorgulandığında “İki pizzanın 

çapını ve maliyetini vermiş. Maliyetine göre uygun olan pizzayı soruyor” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. AraĢtırmacı tarafından “maliyetine göre daha uygun” ifadesinden ne 

anladığı sorulduğunda ise “Maliyetine göre daha uygundan kastı şey yani mesela daha 

çok yiyorsun ama daha az ödüyorsun ya da aynı yiyorsun ama daha az ödüyorsun” 

Ģeklinde ifade etmiĢtir. Mert‟in açıklamalarına bakıldığında, problem metninde sunulan 

ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya çıkarabildiği ve aralarındaki iliĢkiyi ifade 

edebildiği anlaĢılmıĢtır. Mert‟in Pizzalar sorusuna iliĢkin çözümü ġekil 4.60‟ta 

sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.60 

Mert‟in Pizzalar Sorusuna Yönelik Çözümü      

 

 

 

 

Mert‟in Pizzalar sorusuna iliĢkin ġekil 4.60‟ta sunulan çözümü incelendiğinde, 

matematiksel hesaplamalarını aĢamalı bir Ģekilde yazıya aktardığı görülmüĢtür. 

Çözümünde maliyetine göre daha uygun olan pizzayı belirlemek için problem metninde 

sunulan çap uzunluğu bilgisini kullanarak pizzaların alanları ve maliyetleri arasında 

iliĢkilendirme yapabilmiĢtir. Mert‟in çözümünü nasıl yaptığı sorgulandığında “Alanını 

hesapladım önce. Alanı maliyete böldüğümde alan başı kaç maliyet olur gibi düşündüm. 

O yüzden önce küçük pizzanın alanını hesapladım 675 santimetrekare. Büyük pizzanın 

da alanı 1200 santimetrekare. Küçüğün 30 zed maliyeti büyüğün de 40 zed. Bunları 

böldüğümde küçüğün 1 zed başına 22,5 santimetrekare büyüğün de 1 zed başına 30 

santimetrekare. O yüzden büyük pizzanın daha kârlı olduğunu düşündüm” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Mert‟in sözlü açıklamasına bakıldığında, çözüm sürecine iliĢkin fikirlerini 

açıklayabildiği ve elde ettiği sonucun anlamlılığına iliĢkin gerekçe sunabildiği 

belirlenmiĢtir. . Ancak problem metninde geçen “aynı kalınlıkta farklı boyutta iki 

pizza” ifadesinin anlamına yönelik herhangi bir yorum yapmadığı görülmüĢtür. Diğer 

yandan, Mert‟in diğer problemlerde yazılı çözüm sunmadan zihinden iĢlemler yapma 

eğilimi gösterdiği halde Pizzalar probleminde yazılı çözüm sunabildiği dikkat çekmiĢtir. 

Bu durum katılımcının soru güçlük düzeyi arttıkça zihinden iĢlemler yerine yazılı olarak 

da iĢlemler sunabildiğini göstermiĢtir.  

Mert iletiĢim düzeyi düzey-3 olan Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesini 

doğru cevaplandırmıĢtır. Problem durumundan ne anladığı sorgulandığında “Hava 

akımının olmaması için gerekli en fazla yay uzunluğu ne kadar olur diye sorulmuş” 
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Ģeklinde açıklamıĢtır. Katılımcıya giriĢ ve çıkıĢlarda hava akımının oluĢmaması için 

gerekli Ģartların neler olduğu sorulduğunda “Yani kapı dönerken açık olan kısımda 

(noktalı yerler) boşluk kalmaması gerekiyor” diye ifade etmiĢtir. Mert‟in problem 

metninin uzun olmasından dolayı problem metninde detaylı olarak açıklanan hava 

akımının oluĢması durumunun detaylarından bahsetmeden problemi kısaca özetlediği 

anlaĢılmaktadır. Mert‟in Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine yönelik çözümü 

ġekil 4.61‟de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.61 

Mert‟in Döner Kapı ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Mert‟in Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.61‟de sunulan 

çözümü incelendiğinde, aĢamalı bir Ģekilde çözüm yaptığı görülmektedir. Katılımcıya 

problemi nasıl çözdüğü sorulduğunda “Burada kapılardaki derecelere baktım. Kapı 

dönerken açık olan kısımda boşluk kalmaması için kapalı yerler 120° açık yerleri 60° 

buldum. 60° 360‟ta 1/6 değere sahip. O yüzden oranın uzunluğunu bulmak için dairenin 

çevresini bulmam gerekiyordu. Bir önceki soruda verdiği gibi çapı 200 santim yarıçapı 

100 santim. Pi‟yi 3 kabul edersek çevresi 600 santim. 60 derece 1/6 olduğu için 100 

santim olarak buldum” ifadesiyle açıklamıĢtır. Mert‟in yazılı çözümü ve sözlü 

açıklamaları dikkate alındığında problemde sunulan görsel ile problem metni arasında 

iliĢkilendirme yapabildiği, bu iliĢkilendirmeyi dikkate alarak çözümü formüle ettiği ve 

aĢamalı bir Ģekilde yazıya aktardığı görülmüĢtür. 
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Mert iletiĢim düzeyi düzey-1 olan Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soruyu 

yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. Problem metninde geçen “ortalama adım mesafesi” 

ifadesinden ne anladığı sorgulandığında “Bir adımı 120 cm bir adımı 110 cm‟dir ama 

bunların ortalaması 115‟tir onun gibi düşünüyorum” diye açıklamıĢtır. Mert‟in Fuji 

Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soruya yönelik çözümü ġekil 4.62‟de sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.62 

Mert‟in Fuji Dağı Tırmanışı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Mert‟in Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin ġekil 

4.62‟de verilen çözümü incelendiğinde, çözümünü aĢamalı bir Ģekilde ortaya koyduğu 

görülmüĢtür. Problemi nasıl çözdüğü sorulduğunda “Burada 9 kilometrelik yol demiş. 

Cevabı santim cinsinden istemiş. Aaa! (bu esnada uzunluk birimleri arası dönüşümü 

hatalı yaptığını fark ediyor, yaptığı çözüme göre açıklamaya devam ediyor) 9 kilometre 

900000 santimetre. Onu da adım sayısına böldüğümüzde ortalama adım uzunluğunu 

buluyoruz” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Mert‟in elde ettiği 400 cm sonucu gerçek hayat ile 

iliĢkilendirildiğinde bir insanın adım mesafesine uygun değildir. Buna göre katılımcının 

çözümünde elde ettiği sonuca yönelik muhakeme etme becerisini eyleme dökemediği 

anlaĢılmıĢtır. Mert‟in yazılı çözümü ve sözlü açıklamaları dikkate alındığında, problem 

durumunu doğru yorumladığı, problem metnindeki ifadelerin matematiksel anlamalarını 

ortaya çıkardığı, elde ettiği sonucu gerekçelendirebildiği halde uzunluk birimleri arası 

dönüĢümde hata yapması ve elde ettiği sonucu değerlendirmemesinin problemi yanlıĢ 

çözmesine neden olduğu anlaĢılmaktadır.   

Mert Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesini yanlıĢ cevaplandırmıĢtır. 

Katılımcıya problemde sunulan tabloyu nasıl yorumladığı sorulduğunda “Burada 

Bakgör şirketi ve Takgör şirketinin günlük üretilen ortalama görüntü ve ses oynatıcısını 
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ve arızalı oranlarını yazmış. Hangi oynatıcı türünde arızalı oranı daha azdır diyor” 

Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu açıklamaya bakıldığında, Mert‟in tabloda her iki Ģirkete ait 

günlük üretilen ortalama görüntü/ses oynatıcılarının sayı değeri olarak arızalı olan 

oynatıcıların ise oran değeri olarak sunulduğunun farkında olduğu görülmüĢtür. Ancak 

Mert‟in problem durumunu yanlıĢ yorumladığı anlaĢılmıĢtır. Problem durumunda hangi 

Ģirkete ait arızalı oynatıcı oranının daha az olduğu istenildiği halde Mert, problem 

durumunu hangi oynatıcı türünde arızalı oynatıcı oranı daha az olduğu Ģeklinde 

yorumladığı belirlenmiĢtir. Mert‟in Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine 

yönelik çözümü ġekil 4.63‟te sunulmuĢtur.  

 

 

ġekil 4.63 

Mert‟in Arızalı Oynatıcılar ile İlgili İkinci Soru Maddesine Yönelik Çözümü 

 

 

 

 

Mert‟in Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin ġekil 4.63‟te 

sunulan çözümü incelendiğinde, hesaplamalarını aĢamalı bir Ģekilde yaptığı 

görülmüĢtür. Katılımcının çözümü nasıl yaptığı sorgulandığında “Burada arızalı 

olanları hesapladım. Görüntüde 380 tane arızalı çıkıyor günlük, seste ise 200 tane. 

Bunun toplama oranladığımızda görüntüde 19/450, seste ise 19/665. 19/665 19/450‟de 

daha küçük bir sayı olduğu için oran daha az oluyor o yüzden sesteki oran daha az” 

diye ifade etmiĢtir. Mert‟in bu açıklamasına bakıldığında problem durumunda istenilen 

“arızalı oynatıcı oranı” ifadesini dikkate aldığı ancak oran bağıntısını çözümde 
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istenenden farklı bilgiler arasında kurduğu anlaĢılmaktadır. Bu yorumlama katılımcının 

soruyu yanlıĢ çözmesine neden olmuĢtur.  

Matematiksel iletiĢim düzeyi Ağırlıklı-3 düzeyi olan Seda ve Mert takma isimli 

öğrenciler genel olarak değerlendirildiğinde, bu öğrencilerin problem metninde verilen 

bilgileri tanıma, aralarındaki bağlantıları anlama, dıĢsal bilgileri kullanma, kısa 

açıklama yapabilme, metindeki bilgiler arasında iliĢkilendirme yapılacak ögeleri tanıma 

ve seçme gibi alanlarda daha baĢarılı oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca mantıksal olarak 

karmaĢık iliĢki içeren ögeleri tanıma, bunlar arasındaki bağlantıyı anlama ve çözüme 

yönelik birden fazla öge arasındaki kurulan bağlantıyı gerekçelendirme noktasında 

genelde öne çıktıkları görülmüĢtür.  

 

4.2.3. Matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim yeterliklerine iliĢkin bulguların karĢılaĢtırmalı 

incelenmesi  

Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel iletiĢim 

yeterliklerine iliĢkin bulgular karĢılaĢtırmalı olarak incelendiğinde, Ağırlıklı-2 

düzeyindeki öğrencilerin, iletiĢim yeterliği düzey-1 olan problem durumlarında genel 

olarak problemde verilen bilgileri anlayabildikleri ve sunulan bilgiler arasında bağlantı 

kurabildikleri belirlenmiĢtir. Bu öğrenciler düzey-1 olan problem durumlarını çözerken, 

problem metninde açıkça ifade edilmeyen ancak çözüm sürecinde baĢvurulması gereken 

birtakım dıĢsal bilgileri kullanabilmiĢ ve çözümlerine iliĢkin kısa açıklamalar 

sunabilmiĢlerdir. Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin yazılı çözümleri ele alındığında, özel 

yetenekli öğrencilerin özel yetenekli olmayan öğrencilere göre çoğunlukla daha 

kapsamlı ve çözüm aĢamalarını ayrıntılarıyla içeren çözümler sundukları görülmüĢtür. 

Diğer yandan Ağırlıklı-2 düzeyindeki özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan 

öğrencilerin iletiĢim yeterliği düzey-2 olarak belirlenen problem durumlarına yönelik 

çözümleri incelendiğinde, genelde problem metnindeki bilgiler arasında iliĢkilendirme 

yapacakları ögeleri tanıyabildikleri ve seçebildikleri tespit edilmiĢtir. Aynı zamanda, bu 

öğrencilerin yazılı çözümlerine ve elde ettikleri sonucun anlamlılığına iliĢkin sözlü 

olarak gerekçelendirme yapabildikleri görülmüĢtür. Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin 

düzey-3 olarak belirlenen problem durumlarında ise genel olarak mantıksal bağlamda 

karmaĢık iliĢki içeren ögeleri ve bu ögeler arasındaki bağlantıları tanımada güçlük 

yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Katılımcıların problem durumuna yönelik çözümlerinde 
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mevcut bilgilerini kullanmaya eğilim gösterdikleri ve rastlantısal iĢlemler yaptıkları 

dikkat çekmiĢtir.  

ĠletiĢim yeterliği Ağırlıklı-2 düzeyi olarak belirlenen özel yetenekli ve özel 

yetenekli olmayan öğrencilerin düzey-1 sorularından Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili 

birinci soru maddesine iliĢkin çözümleri Tablo 4.1‟de birlikte sunulmuĢtur. 

 

 

Tablo 4.1 

Ağırlıklı-2 Düzeyi Öğrencilerinin Fuji Dağı Tırmanışı Birinci Soru Maddesine İlişkin 

Çözümleri 

Özel Yetenekli Olmayan Öğrenciler Özel Yetenekli Öğrenciler 

 

 

Akın‟ın Çözümü 

 

 

Alper‟in Çözümü 

 

 

Azra‟nın çözümü 

 

 

Nihat‟ın Çözümü 

 

 

Miray‟ın Çözümü 

 

 

Fidan‟ın Çözümü 
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Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin Tablo 

4.1‟de sunulan çözümleri karĢılaĢtırmalı olarak incelendiğinde, özel yetenekli 

öğrencilerin daha aĢamalı ve kapsamlı çözümler sundukları; özel yetenekli olmayan 

öğrencilerin ise daha karıĢık hesaplamalar içeren çözümler sundukları dikkat çekmiĢtir. 

Ağırlıklı-2 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin tamamının 

toplam gün sayısını hesaplamak için gerekli dıĢsal bilgiye sahip oldukları anlaĢılmıĢtır. 

Bununla birlikte, özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan birer öğrencinin (Alper ve 

Miray) çözüm stratejisinin aynı olduğu (200000:58) görülmüĢtür. Bu öğrenciler 

dıĢındaki öğrencilerin ise problem durumuna yönelik sonucu elde etmek için benzer bir 

Ģekilde Ģıklardan yardım aldıkları belirlenmiĢtir. ġıklar yardımıyla sonucu bulmaya 

çalıĢan öğrencilerden özel yetenekli olmayan öğrencilerin daha karmaĢık ve daha fazla 

deneme yaptıkları; özel yetenekli öğrencilerin ise daha az iĢlemle deneme yaparak 

sonucu elde ettikleri belirlenmiĢtir. Bu durum, özel yetenekli öğrencilerin akıl yürütme 

becerisini daha etkin kullanmalarının matematiksel iletiĢim eylemlerine olumlu yönde 

yansıttıklarını göstermiĢtir.  Özel yetenekli olmayan öğrencilerden birinin problem 

durumunda sunulan gün sayısını hesaplamak için günleri tek tek yazma yoluna gitmesi 

bu öğrencinin problem metnindeki ifadelere yeterince dikkat etmediğini göstermiĢtir. 

Özel yetenekli öğrencilerin çözümlerinde buna benzer bir çözüm yaklaĢımına 

rastlanmamıĢtır. Fuji Dağı TırmanıĢı birinci soru maddesine iliĢkin özel yetenekli ve 

özel yetenekli olmayan öğrencilerin benzer olarak problem metnindeki ifadelerin 

matematiksel anlamlarını ortaya koyabildikleri ve elde ettikleri sonuca iliĢkin gerekçe 

sunabildikleri belirlenmiĢtir.  

Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin iletiĢim yeterliği düzey-2 olarak belirlenen 

Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin çözümleri Tablo 4.2‟de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.2 

Ağırlıklı-2 Düzeyi Öğrencilerinin Arızalı Oynatıcılar Problemi İkinci Soru Maddesine 

İlişkin Çözümleri 

Özel Yetenekli Olmayan Öğrenciler Özel Yetenekli Öğrenciler 

  

 

Miray‟ın Çözümü 

 

 

Nihat‟ın Çözümü 

 

 

Akın‟ın Çözümü 

 

 

Fidan‟ın Çözümü 

 

 

Azra‟nın Çözümü 

 

  

Alper‟in Çözümü 

 

 

Ağırlıklı-2 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin düzey-2 

sorularından Arızalı Oynatıcılar ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin Tablo 4.2‟de 

sunulan yazılı çözümleri incelendiğinde, tüm öğrencilerin yüzde hesaplamalarını doğru 

bir Ģekilde yapabildiği görülmüĢtür. Öğrencilerin çözüm sürecine iliĢkin bu iĢlem 

basamağını gerçekleĢtirmeleri benzer olarak tabloda sunulan bilgilerin sayı değeri ve 

oran değeri olarak verildiklerinin farkında olduklarını göstermiĢtir. Özel yetenekli 
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olmayan öğrencilerin çözüm aĢamasında yüzde hesaplamalarını iĢleme dökerek 

gerçekleĢtirdiği; özel yetenekli öğrencilerin ise zihinden hesaplamalar yapma 

eğiliminde oldukları dikkat çekmiĢtir. Problem durumunda sonucun oranların 

kıyaslanması Ģeklinde istenmesine rağmen Fidan takma isimli özel yetenekli öğrenci ve 

Miray takma isimli özel yetenekli olmayan öğrenci dıĢında Ağırlıklı-2 düzeyi 

öğrencilerinin bu ifadeye odaklanarak problemin amacını doğru bir Ģekilde ortaya 

koyamadıkları anlaĢılmaktadır. Problem durumunda sonucun nasıl istendiğine dikkat 

eden özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan söz konusu iki öğrenci 

karĢılaĢtırıldığında, Fidan‟ın sonucunu matematiksel sembol kullanarak ifade etmesi 

iletiĢimsel anlamda çözümünü matematiksel dilde ortaya koymakta daha baĢarılı 

olduğunu göstermiĢtir. Diğer yandan, sonucu problem durumuna uygun gösteren özel 

yetenekli olmayan öğrencinin çözüm aĢamasında bilgiler arasında hatalı bağlantı 

kurduğu için yanlıĢ sonuç sunduğu dikkat çekmiĢtir. Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin 

görüĢme süreçlerindeki sözlü açıklamaları dikkate alındığında, özel yetenekli 

öğrencilerin elde ettikleri sonucun anlamlılığına iliĢkin gerekçe sunmakta daha baĢarılı 

oldukları belirlenmiĢtir.   

Son olarak Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin, düzey-3 sorularından Döner Kapı 

problemi ikinci soru maddesine ve Pizzalar sorusunda, problem metnindeki ifadelerin 

matematiksel anlamlarını ortaya çıkarmakta ve sunulan ifadeler arasında bağlantı 

kurmakta benzer güçlükleri yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Yine, bu öğrencilerin benzer 

olarak mevcut bilgilerini kullandığı rastlantısal iĢlemler yaparak problemi çözme 

eğiliminde oldukları görülmüĢtür.  

Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan Ağırlıklı-3 düzeyi öğrencilerinin 

matematiksel iletiĢim yeterliklerine iliĢkin bulgular karĢılaĢtırmalı olarak ele 

alındığında, düzey-1 problem durumlarında çoğunlukla metinde sunulan bilgileri 

tanıyabildikleri ve sunulan bilgiler arasında bağlantı kurabildikleri belirlenmiĢtir. Bu 

öğrencilerin genelde problem metninde açıkça ifade edilmeyen ancak çözüm sürecinde 

baĢvurulması gereken birtakım dıĢsal bilgileri kullanabildiği ve çözüm süreçlerine 

iliĢkin sözlü açıklamalar yapabildiği görülmüĢtür. Düzey-2 olarak belirlenen problem 

durumlarına gelindiğinde, bu öğrencilerin metindeki bilgiler arasında bağlantı kurulacak 

ögeleri tanıyabildikleri ve seçebildikleri tespit edilmiĢtir. Katılımcıların düzey-2 

problem durumlarına iliĢkin çözümlerinde genel anlamda matematiksel fikirlerini ortaya 

koyabildikleri ve çözümlerine iliĢkin gerekçe sunabildikleri belirlenmiĢtir. Düzey-3 

olarak belirlenen problem durumlarına iliĢkin bulgular ele alındığında ise katılımcıların 
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mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren ögeleri tanımakta ve ögeler arası bağlantıları 

anlamakta birtakım güçlükler yaĢadıkları görülmüĢtür. Bu noktada, özel yetenekli 

öğrencilerin ögeler arası kurulan bağlantıları gerekçelendirmede özel yetenekli olmayan 

öğrencilere kıyasla daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. Ağırlıklı-3 düzeyi 

öğrencilerinin yazılı çözümleri genel olarak ele alındığında ise özel yetenekli 

öğrencilerin zihinden iĢlem yapmaya daha meyilli oldukları görülmüĢtür.  

Ağırlıklı-3 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin düzey-1 

sorularından Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru maddesine iliĢkin çözümleri 

Tablo 4.3‟te sunulmuĢtur. 

 

 

Tablo 4.3 

Ağırlıklı-3 Düzeyi Öğrencilerinin Fuji Dağı Tırmanışı Problemi Birinci Soru 

Maddesine İlişkin Çözümleri  

Özel Yetenekli Olmayan Öğrenciler Özel Yetenekli Öğrenciler 

 

 

Eylül‟ün Çözümü 

 

 

Mert‟in Çözümü 

 

 

Leyla‟nın Çözümü 

 

 

Seda‟nın Çözümü 
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Ağırlıklı-3 düzeyi öğrencilerinin Fuji Dağı TırmanıĢı ile ilgili birinci soru 

maddesine iliĢkin Tablo 4.3‟te sunulan yazılı çözümleri incelendiğinde, özel yetenekli 

öğrencilerin daha kapsamlı ve aĢamalı çözüm sunduğu, özel yetenekli olmayan 

öğrencilerin ise daha karıĢık iĢlemler içeren çözüm sunduğu belirlenmiĢtir. Özel 

yetenekli olmayan öğrencilerden Eylül takma isimli öğrencinin gün sayısını hesaplamak 

için tek tek günleri yazma yoluna gitmesi problem metnindeki ifadeyi doğru bir Ģekilde 

anlamlandıramadığını göstermiĢtir. Özel yetenekli öğrencilerin tamamının ve özel 

yetenekli olmayan öğrencilerden Eylül‟ün problem çözümü için gerekli olan dıĢsal 

bilgiye sahip olduğu ancak Leyla takma isimli özel yetenekli olmayan öğrencinin bu 

dıĢsal bilgiye sahip olmadığı görülmüĢtür. Leyla‟nın bölme iĢlemini yaparken altı 

basamaklı bir sayıyı iki basamaklı bir sayıya böldüğünde elde ettiği sonuca iliĢkin 

yanlıĢ muhakeme yaptığı ve dolayısıyla hatalı sonuca ulaĢtığı belirlenmiĢtir. Ağırlıklı-3 

düzeyi öğrencilerinin problem durumuna iliĢkin sözlü açıklamaları incelendiğinde 

problem metnindeki “ortalama” ve “ yaklaşık” ifadelerinin anlamının farkında 

oldukları ve bilgiler arasında iliĢki kurabildikleri belirlenmiĢtir. 

Ağırlıklı-3 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin düzey-2 

sorularından Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin çözümleri Tablo 4.4‟te 

sunulmuĢtur.  

 

 

Tablo 4.4 

Ağırlıklı-3 Düzeyi Öğrencilerinin Döner Kapı ile İlgili Üçüncü Soru Maddesine İlişkin 

Çözümleri  

Özel yetenekli Olmayan Öğrenciler Özel Yetenekli Öğrenciler 

 

 

Leyla‟nın Çözümü 

 

 

Seda‟nın Çözümü 

 

 

Eylül‟ün Çözümü 

 

 

Mert‟in Çözümü 
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Ağırlıklı-3 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin Tablo 

4.4‟te sunulan Döner Kapı ile ilgili üçüncü soru maddesine iliĢkin yazılı çözümleri 

incelendiğinde, tamamının benzer Ģekilde ve aĢamalı çözümler sundukları 

belirlenmiĢtir. Ancak özel yetenekli öğrencilerden Mert takma isimli öğrencinin yazılı 

çözüm sunmadığı ve hesaplamalarını zihinden hesaplama yoluna gitmesi dikkat 

çekmiĢtir. Özel yetenekli olmayan öğrencilerden Eylül takma isimli öğrencinin problem 

metnindeki ifadelerin altını çizdiği fakat çözümünde bu ifadelerin anlamlarını ortaya 

çıkaramadığı belirlenmiĢtir. Problem metnindeki “en fazla iki insan” ifadesine 

odaklanmadığı ve çözümde “3 tur=6 kişi” Ģeklinde hatalı bir iliĢkilendirme yaptığı 

görülmüĢtür. Ağırlıklı-3 düzeyi öğrencilerinden Eylül dıĢındaki öğrencilerin problem 

durumunu doğru yorumladığı ve elde ettikleri sonucun anlamlılığına iliĢkin gerekçe 

sunabildikleri belirlenmiĢtir.  

Ağırlıklı-3 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin düzey-3 

sorularından Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin çözümleri Tablo 4.5‟te 

sunulmuĢtur.  

 

 

Tablo 4.5 

Ağırlıklı-3 Düzeyi Öğrencilerinin Döner Kapı ile İlgili İkinci Soru Maddesine İlişkin 

Çözümleri  

Özel Yetenekli Olmayan Öğrenciler Özel Yetenekli Öğrenciler 

 

 

Leyla‟nın Çözümü 

 

 

Mert‟in Çözümü 

 

 

 

 

 

 



 

121 

 

Özel Yetenekli Olmayan Öğrenciler Özel Yetenekli Öğrenciler 

 

 

Eylül‟ün Çözümü 

 

 

Seda‟nın Çözümü 

 

 

Ağırlıklı-3 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin Tablo 

4.5‟te sunulan Döner Kapı ile ilgili ikinci soru maddesine iliĢkin yazılı çözümleri 

incelendiğinde, özel yetenekli öğrencilerin kapsamlı ve aĢamalı bir Ģekilde çözümlerini 

sunduğu görülmüĢtür. Eylül takma isimli özel yetenekli olmayan öğrencinin herhangi 

bir çözüm sunmaksızın soruyu yanıtsız bıraktığı ancak problem metni üzerinde bazı 

iĢaretlemeler (ifadelerin altını çizme) yaptığı belirlenmiĢtir. Bu öğrenci sözlü 

açıklamalarında soruyu anlayamadığını açıkça belirtmiĢtir. Leyla takma isimli özel 

yetenekli olmayan öğrenci ise mevcut bilgilerini kullanma eğiliminde olduğu bir çözüm 

sunmuĢtur. Bu öğrencinin sözlü açıklamalarında elde ettiği sonucun anlamlılığına 

iliĢkin gerekçe sunmakta zorluk yaĢadığı belirlenmiĢtir. Özel yetenekli öğrencilerden 

Mert ve Seda takma isimli öğrenciler ise yazılı çözümlerini matematiksel dilde baĢarılı 

bir Ģekilde ortaya koyabilmiĢlerdir. Bu öğrencilerin sözlü açıklamaları incelendiğinde, 

Seda isimli öğrencinin çözümünü açıklamakta güçlük yaĢadığı ve Mert isimli 

öğrencinin ise sözlü açıklama sunabildiği görülmüĢtür.  

Ağırlıklı-3 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin düzey-3 

sorularından Pizzalar sorusuna yönelik çözümleri Tablo 4.6‟da sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.6 

Ağırlıklı-3 Düzeyi Öğrencilerinin Pizzalar Sorusuna İlişkin Çözümleri  

 

Özel Yetenekli Olmayan Öğrenciler Özel Yetenekli Öğrenciler 

 

 

Leyla‟nın Çözümü 

 

 

Mert‟in Çözümü 

 

 

Eylül‟ün Çözümü 

 

 

Seda‟nın Çözümü 

 

 

Ağırlıklı-3 düzeyi özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin Pizzalar 

sorusuna iliĢkin Tablo 4.6‟da sunulan çözümleri incelendiğinde, Seda takma isimli özel 

yetenekli öğrenci dıĢındaki Ağrılıklı-3 düzeyi öğrencilerinin çözümlerini matematiksel 

dilde yazıya aktardıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin yazılı çözümleri incelendiğinde, 

özel yetenekli öğrencilerden Seda takma isimli öğrencinin problem metnindeki ifadeleri 

yanlıĢ yorumladığı ve iĢlemsiz bir yazılı çözüm sunduğu görülmüĢtür. Özel yetenekli 

olmayan öğrencilerden Leyla takma isimli öğrencinin ise sözlü açıklamasında problem 

durumuna uygun iliĢkilendirmeyi yapabildiği ancak çözümde alan hesaplama 

formülünü uygulamada ve alan birimleri ile ilgili güçlük yaĢadığı belirlenmiĢtir. 

Pizzalar sorusuna iliĢkin yazılı çözümü doğru bir Ģekilde sunan Leyla takma isimli özel 

yetenekli olmayan ve Mert takma isimli özel yetenekli öğrencinin çözümleri 

karĢılaĢtırıldığında, Mert‟in çözümünü daha kapsamlı ve aĢamalı bir Ģekilde sunduğu 

görülmüĢtür. Sözlü açıklamaları ele alındığında her iki öğrencinin de problem 

durumunda sunulan “aynı kalınlıkta ve farklı boyutta” ifadesini dikkate almadıkları 

belirlenmiĢtir. Ancak bu öğrencilerin problem durumundaki “maliyetine göre daha 
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uygun” ifadesini açıklayabildiği ve elde ettikleri sonucun anlamlılığına iliĢkin 

gerekçelendirme yapabildikleri belirlenmiĢtir.  
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

5. Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

 

Bu bölümde özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan ortaokul sekizinci sınıf 

öğrencilerinin matematiksel iletiĢim yeterliklerinin incelenmesine yönelik elde edilen 

bulgulardan ulaĢılan sonuçlara ve sonuçlardan yola çıkılarak sunulan önerilere yer 

verilmiĢtir.  

 

5.1. Özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterliklerine iliĢkin 

sonuçlar  

AraĢtırma kapsamında özel yetenekli olmayan ortaokul sekizinci sınıf 

öğrencilerine Matematiksel ĠletiĢim Yeterliği Ölçme Aracı uygulanmasıyla öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim yeterlik düzeyleri belirlenmiĢtir. AraĢtırma amacına uygun olarak 

iletiĢim düzeyleri Ağırlıklı-2 ve Ağırlıklı-3 düzeyi olarak belirlenen özel yetenekli 

olmayan öğrencilerle gerçekleĢtirilen görüĢmelerde katılımcıların matematiksel iletiĢim 

yeterliklerini iĢe koĢma biçimlerine iliĢkin sonuçlara ulaĢılmıĢtır.   

ĠletiĢim yeterliği düzeyi Ağırlıklı-2 olarak belirlenen özel yetenekli olmayan 

öğrencilerin, düzey-1 problemlerinde problem metninde verilen bilgileri tanıma, bilgiler 

arasında bağlantı kurma noktasında baĢarı gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

öğrenciler çoğunlukla düzey-1 problem durumlarını sözlü olarak ifade edebilmekte, 

çözüm için gerekli dıĢsal bilgiyi kullanabilmekte ve çözüme iliĢkin gerekçe 

sunabilmektedirler. Özel yetenekli olmayan Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencileri iletiĢim 

düzeyi-2 olarak belirlenen sorularda ise genelde metindeki bilgiler arasında bağlantı 

kuracakları ögeleri tanıyabilmekte, bağlantı kurulan birden fazla ögeyi anlamakta ve 

çözümlerine iliĢkin kısa açıklamalar sunabilmektedirler. Bununla birlikte, özel yetenekli 

olmayan Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin düzey-3 problem durumlarında, mantıksal 

olarak karmaĢık iliĢki içeren ögeleri tanımada, bağlantıları anlamlandırmada ve problem 

durumunu açıklamakta güçlük yaĢadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu öğrencilerin düzey-

3 sorularını çözmek için mevcut bilgilerini kullanma yoluna giderek rastlantısal 

hesaplamalar yaptıkları görülmüĢtür.   

ĠletiĢim yeterliği düzeyi Ağırlıklı-3 olarak belirlenen özel yetenekli olmayan 

öğrencilerin düzey-1 problemlerinde sunulan bilgileri kolaylıkla tanıyabildikleri ve 
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bilgiler arasında iliĢki kurabildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Katılımcıların problem 

durumuna uygun dıĢsal bilgiye sahip oldukları, kısa hesaplamalar yapabildikleri ve basit 

açıklamalar sunabildikleri görülmüĢtür. Bu öğrenciler düzey-2 problemlerinde problem 

metnindeki bilgiler arasında iliĢki kurulacak ögeleri tanıyabilmekte ve seçebilmekte ve 

birden fazla ögeyi anlayabilmektedir. Problem durumuna iliĢkin çözümlerini 

matematiksel dilde ortaya koyabilmekte ve çözüm sürecine iliĢkin matematiksel 

fikirlerini açıklayabilmektedirler. Özel yetenekli olmayan Ağırlıklı-3 düzeyi 

öğrencilerinin iletiĢim yeterliği düzey-3 olan problemlerde ise mantıksal olarak 

karmaĢık iliĢki içeren ögeleri tanıyabildikleri ancak aralarındaki bağlantıları anlamakta 

ve bazı ifadelerin matematiksel anlamlarına odaklanmakta güçlük yaĢadıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu öğrencilerin problem çözümüne iliĢkin birden çok öge arasında kurulan 

iliĢkilerin farkında oldukları ancak açıklamakta zorluk yaĢadıkları tespit edilmiĢtir.  

 

5.2. Özel yetenekli öğrencilerin matematiksel iletiĢim yeterliklerine iliĢkin sonuçlar 

Özel yetenekli Ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin iletiĢim yeterliği düzey-1 olan 

problemlerde, problem metninde verilen bilgileri tanıyabildiği ve bilgiler arasında 

bağlantı kurabildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu öğrencilerin çözüm için gerekli dıĢsal 

bilgiye sahip olduğu, aĢamalı ve kapsamlı bir Ģekilde hesaplamalar sunabildikleri 

görülmüĢtür. Bu öğrenciler aynı zamanda düzey-1 problemlerine iliĢkin çözümlerini 

kısaca açıklayabilmiĢlerdir. Özel yetenekli ağırlıklı-2 düzeyi öğrencilerinin düzey-2 

problemlerinde problem metnindeki bilgiler arasında bağlantı kurulacak ögeleri 

tanıyabildikleri, aralarında bağlantı kurulan birden fazla ögeyi anlayabildikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu öğrencilerin düzey-2 problemlerinde sorulanı doğru bir Ģekilde ifade 

edebildiği, çözümlerini matematiksel dilde ortaya koyabildiği görülmüĢtür. 

Katılımcıların düzey-3 problemlerine iliĢkin performansları incelendiğinde ise 

problemlerde mantıksal olarak karmaĢık iliĢki içeren ögeleri tanımakta ve aralarındaki 

bağlantıları anlamakta güçlük yaĢadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu öğrencilerin çözüm 

için mevcut bilgilerini kullanma eğilimi gösterdikleri ve çözüme iliĢkin açıklamalarında 

ögeler arası bağlantı kurmakta zorluk yaĢadıkları belirlenmiĢtir. 

Özel yetenekli Ağırlıklı-3 düzeyi öğrencilerinin iletiĢim yeterliği düzey-1 olan 

problemlerde problem metninde sunulan bilgileri tanıyabildiği ve bilgiler arasında 

iliĢkilendirme yapabildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Bu öğrencilerin çözüm için gerekli 

dıĢsal bilgiye sahip oldukları, kısa ve anlaĢılır hesaplamalar yaparak çözüm yaptıkları 

görülmüĢtür. Aynı zamanda bu öğrenciler düzey-1 problemlerine iliĢkin elde ettikleri 
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sonucun anlamlılığına uygun gerekçelendirme yapabilmiĢlerdir. Ağırlıklı-3 düzeyi 

öğrencilerinin düzey-2 problemlerinde problem metninde sunulan bilgiler arasında 

bağlantı kurulacak ögeleri kolay bir Ģekilde tanıyabildiği ve aralarında bağlantı içeren 

birden fazla ögeyi anlayabildiği görülmüĢtür. Bu öğrencilerin düzey-2 problemlerinde 

sorulanı doğru bir Ģekilde ortaya koyabildiği, çözümü matematiksel dilde sunabildiği ve 

sonuca iliĢkin sözlü açıklamalar yapabildiği görülmüĢtür. Özel yetenekli Ağırlıklı-3 

düzeyi öğrencilerinin düzey-3 olan problemlerde mantıksal bağlamda karmaĢık iliĢki 

içeren ögeleri çoğunlukla tanıyabildiği ve bu ögeler arasındaki bağlantıları anlayabildiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu öğrenciler düzey-3 problemlerinin çözümüne iliĢkin birden 

çok öge arasında kurdukları iliĢkileri çoğunlukla gerekçelendirebilmiĢlerdir.  

 

5.3. Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel iletiĢim 

yeterliklerine iliĢkin karĢılaĢtırmalı sonuçlar ve tartıĢma  

Matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel 

iletiĢim yeterlikleri karĢılaĢtırmalı olarak incelendiğinde, katılımcı öğrencilerin 

matematiksel iletiĢim eylemlerinde birtakım benzerlikler ve farklılıklar olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel iletiĢim 

eylemleri alıcı bileĢen bağlamında incelendiğinde, düzey-1 ve düzey-2 problemlerinde 

katılımcılar problem metnini okuma, anlama ve metinde sunulan bilgilere odaklanma 

noktasında benzer eylemler göstermiĢlerdir. Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan 

öğrencilerin problem metnini okurken benzer olarak problem metninde sunulan sözel 

veya sayısal ifadeler üzerinde iĢaretlemeler yaptıkları belirlenmiĢtir. Bu iĢaretlemeler 

öğrencilerin metinde sunulan ifadelere odaklandığını gösterse de öğrencilerden problem 

durumunun açıklanması istendiğinde özel yetenekli olmayan öğrencilerin bazı ifadelerin 

matematiksel anlamlarını ortaya koymakta zorlandığı görülmüĢtür. Özel yetenekli 

öğrencilerin ise problem durumunu açıklarken nicelik belirten ifadelerin vurgusunu 

yaptıkları, ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya koyarken daha kavramsal ve 

anlamlı bir Ģekilde formal dilde ifade ettikleri belirlenmiĢtir. Özel yetenekli öğrencilerin 

problem durumundaki ifadelere dikkat etmeleri ve problemi anlamlandırma sürecinde 

öne çıkmaları Heinze (2005) ve Sipahi‟nin (2021) araĢtırmalarından elde ettikleri 

sonuçlarda görülen bir durumdur.  



 

127 

 

Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin, matematik okuryazarlık 

problemlerini anlamlandırma ve problemin amacını ortaya koyma sürecinde iletiĢim 

yeterliği düzey-1 olan problemlerde problem durumundan ne anladığı veya problem 

durumunda sunulan bir ifadeden ne anladığı sorgulandığında, katılımcıların benzer 

Ģekilde çözümlerine iliĢkin açıklama yapma eğilimi göstermeleri dikkat çekmiĢtir. 

Öğrencilerin problem durumuna yönelik bir matematiksel fikir oluĢturduktan sonra 

problem durumunu tekrarlama ihtiyacı duymamaları davranıĢı göstermeleri Açıkgöz‟ün 

(2022) çalıĢmasında ortaya koyduğu sonucu destekler niteliktedir. 

Matematiksel iletiĢimin anlatımcı bileĢeni bağlamında, özel yetenekli ve özel 

yetenekli olmayan öğrencilerin iletiĢimsel eylemlerinde farklılaĢtıkları görülmüĢtür. 

ĠletiĢim düzeyi düzey-1, düzey-2 ve düzey-3 problemlerinin çözümünde özel yetenekli 

olmayan öğrencilerin daha karıĢık iĢlemler yaparak çözümler sundukları görülmüĢtür. 

Özel yetenekli öğrencilerin ise problem çözümünde farklı yollar benimsedikleri, daha 

kapsamlı ve aĢamalı bir Ģekilde özgün çözümler sundukları belirlenmiĢtir. Bu duruma 

benzer olarak Çetin ve Doğan (2018), yaptıkları çalıĢmada özel yetenekli öğrencilerin 

çözümlerinde iĢlem sırasına önem verdiklerini ve problemleri farklı yollardan 

çözdüklerini ortaya koymuĢtur. Tertemiz vd. (2017) tarafından yapılan çalıĢmada da 

özel yetenekli öğrencilerin problemleri farklı yollardan çözme yoluna gitmeleri ulaĢılan 

sonuçlar arasındadır. Özel yetenekli öğrencilerin problemi çözme yöntemiyle 

farklılaĢtıkları sorulardan biri Fuji Dağı TırmanıĢı problemi birinci soru maddesidir. 

ĠletiĢim düzeyi düzey-1 olan bu problemin çözümünde bir günde ortalama kaç kiĢinin 

tırmandığının hesaplanmasında özel yetenekli olmayan öğrencilerin problemde sunulan 

Ģıklardan yardım alarak tüm Ģıkları tek tek deneyerek karıĢık iĢlemler yaparak sonucu 

elde etmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Özel yetenekli öğrencilerin ise tek tek Ģıkları 

denemek yerine muhakeme becerilerini kullanarak en yakın Ģık üzerinden tahmin 

ederek sonucu elde ettikleri belirlenmiĢtir. Özel yetenekli öğrencilerin problem 

çözümünde esneklik gösterebilmesi Yıldız‟ın (2012) çalıĢması ile benzerlik gösterirken 

problem çözümünde akıl yürütme becerilerini etkin kullanmaları Öztelli-Ünal (2019) ve 

Yılmaz‟ın (2019) çalıĢmalarından elde ettikleri sonuçlarla örtüĢmektedir. Özel yetenekli 

öğrencilerin iletiĢim düzeyi düzey-1 ve düzey-2 problemlerinin çözümünde zihinden 

iĢlem yapma eğiliminde oldukları dikkat çekmiĢtir. Özel yetenekli öğrenciler madde 

güçlük düzeyi artan iletiĢim düzeyi düzey-3 olan problemlere gelindiğinde ise zihinden 

iĢlem yapmadıkları ve çözümlerini yazılı bir Ģekilde sıralı iĢlemler yaparak 

gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür. Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin 
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yanlıĢ çözümler sundukları problemlerde de muhakeme etme ve akıl yürütme 

becerilerini iĢe koĢma yönüyle farklılaĢtıkları belirlenmiĢtir. Özel yetenekli öğrencilerin 

düzey-3 problemlerinde doğru bilgiler arasında iliĢkilendirme yaparak anlamlı iĢlemler 

sunması muhakeme etme becerilerini etkin kullanmalarının yansıması olarak 

anlaĢılmaktadır.  

Özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel iletiĢimin 

anlatımcı bileĢeni kapsamında sonuca iliĢkin yazılı ve/veya sözel bir açıklama 

sunabilmelerine iliĢkin olarak bazı farklılıklar görülmüĢtür. Düzey-1 ve düzey-2 

problemlerinde özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrenciler yazılı olarak doğru 

çözümler sundukları görülse de elde ettikleri sonuca iliĢkin sözlü açıklamalarında 

farklılaĢmıĢlardır. Özel yetenekli öğrencilerin sözlü açıklamalarında daha detaylı, 

kapsamlı ve doğru bir Ģekilde sonuca iliĢkin gerekçelendirme yaptıkları görülmüĢtür. Bu 

sonuç Heinze (2005) tarafından yapılan çalıĢmada üstün yetenekli öğrencilerin 

çözümlerini sözlü ifade etme ve açıklama becerilerinin yüksek olduğu bulgusunu 

desteklemektedir.  

Turkut (2021) yaptığı çalıĢmada özel yetenekliliğin uzamsal ve muhakeme etme 

becerisi ile iliĢkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu durum görsel ve problem metninin 

iliĢkilendirilerek çözümünün beklendiği iletiĢim düzeyi düzey-1 ve düzey-3‟e karĢılık 

gelen Döner Kapı ile ilgili problemlerde özel yetenekli öğrencilerin muhakeme etme 

becerilerini kullanarak doğru çözüm yapma ve çözümlerine iliĢkin gerekçe sunmada 

daha baĢarılı oldukları bulgusuyla örtüĢmektedir.  

Özel yetenekli olmayan öğrenciler düzey-3 sorularının çözümünde mevcut 

bilgilerini kullanarak rastlantısal iĢlemler yaparak sonucu elde etmeye çalıĢmaları 

yönüyle özel yetenekli öğrencilerden farklılaĢmıĢlardır. Bu durum Bayazıt ve 

Koçyiğit‟in (2017) normal zekâlı ve üstün zekâlı öğrencilerin rutin olmayan problemleri 

çözme baĢarılarını karĢılaĢtırmalı inceledikleri çalıĢmada normal zekâlı olarak 

tanımlanan öğrencilerin okul matematiği kapsamında öğrendikleri problem çözmede sık 

kullanılan yöntemi tercih etmelerini öğrencilerin biliĢsel yeterlikleri ile 

iliĢkilendirmiĢtir. Bu bağlamda özel yetenekli olmayan öğrencilerin rastlantısal iĢlemler 

yaparak sonucu elde etmeye çalıĢması bu sonucu desteklemektedir.  

Özel yetenekli öğrencilerin matematiksel dili kullanmada özel yetenekli 

olmayan öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları elde edilen sonuçlar arasındadır. 

Ancak madde güçlük düzeyi artan problemlerde özel yetenekli öğrencilerin de 

matematiksel dili hatalı kullandıkları görülmüĢtür. Elde edilen bu bulgu VatandaĢ‟ın 
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(2022) çalıĢmasında ulaĢtığı özel yetenekli öğrencilerin matematiksel dili kullanmada 

eksikliklerinin olduğu sonucu ve Koloğlu‟nun (2023) özel yetenekli öğrencilerin 

matematiksel dilde açıklama yaparken eksik veya hatalı ifadeler kullandıkları bulgusu 

ile iliĢkilendirilebilir. Diğer yandan, özel yetenekli öğrencilerin madde güçlük düzeyi 

artan sorularda matematiksel dil kullanımında hatalar yapmaları MEB‟in (2024) 

yayınladığı PISA 2022 raporunda üst biliĢsel becerileri kullanmayı gerektiren madde 

güçlük düzeyi artan sorularda baĢarı düzeyinin düĢük olması sonucuyla benzerlik 

göstermektedir.  

 

5.4. Öneriler 

Matematikte özel yetenekli ve özel yetenekli olmayan öğrencilerin matematiksel 

iletiĢim yeterliklerinin incelenmesi amacıyla gerçekleĢtirilen bu çalıĢma EskiĢehir ilinde 

sekizinci sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan özel yetenekli ve özel yetenekli 

olmayan beĢer öğrencinin katılımı ile sınırlı kalmıĢtır. Bu çalıĢmadan yola çıkılarak 

araĢtırma grubu geniĢletilerek veya farklı sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan 

katılımcılarla araĢtırma geliĢtirilebilir.  

AraĢtırma sonuçları genel olarak değerlendirildiğinde, öğrencilerin iletiĢimsel 

eylemlerini ortaya koyma noktasında birtakım güçlükler yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Bu 

bağlamda katılımcı öğrencilerin problemdeki ifadelerin matematiksel anlamlarını ortaya 

koyabilme, problemde sorulanı anlayabilme ve sözlü olarak açıklayabilme, probleme 

yönelik matematiksel fikirlerini ifade edebilme, çözümü matematiksel dilde ortaya 

koyabilme ve elde edilen sonuca iliĢkin gerekçe sunabilme noktasında güçlükler 

yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar dikkate alındığında matematik 

eğitiminde öğrencilere iletiĢimsel eylemlerini iĢe koĢabilecekleri eğitim ortamları 

sağlanabilir.  
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