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ÖZ 

Günümüz matematik eğitiminde öğrencilerin gerçek hayatın içerisindeki matematiği 

keĢfetmelerinin önemi tartıĢılmaz bir gerçektir. Matematiksel modelleme, öğrencilerin 

günlük hayat içerisinde karĢılaĢabilecekleri problemlerle matematiksel olarak baĢ etme 

yollarını göstermektedir. Bu araĢtırmanın amacı, öğrencilerin matematiksel modelleme 

yeterliklerini belirlemek, ayrıca öğrencilerin okulda almıĢ oldukları matematik eğitimi 

doğrultusunda öğrenci baĢarılarının matematiksel modelleme yeterliği ve matematik 

baĢarısıyla da iliĢkili olduğu varsayılan, matematik dersine yönelik tutum ile olan iliĢkisini 

ortaya koymaktır. Öğrencilerin matematik baĢarıları ile matematik dersine yönelik 

tutumları arasındaki iliĢki belirlenmiĢtir. Bu araĢtırma 6. Sınıf öğrencilerinin matematiksel 

modelleme yeterlikleri durum çalıĢması yöntemi ile belirlenmiĢ, ortaokul matematik 

baĢarıları, matematik dersine yönelik tutumları ve modelleme yeterlikleri arasındaki iliĢki 

ise, iliĢkisel araĢtırma yöntemlerinden korelasyonel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada hem nitel hem nicel verilerin bir arada incelendiği karma yöntem kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma, Düzce ili Merkez ilçesinde MEB‟ e bağlı bir devlet okulunda öğrenim gören 63 

öğrenci ile yürütülmüĢtür. Veri toplama araçları olarak, öğrencilerin matematiksel 

modelleme yeterliklerini belirlemek için iki farklı Model OluĢturma Etkinliği (MOE) 

sonucu öğrenci grup çalıĢma kağıtları, öğrenci sunumları, öğretmen gözlem notları 

doğrultusunda Tekin Dede ve Bukova Güzel (2014) tarafından geliĢtirilmiĢ olan 

Modelleme Yeterliği Değerlendirme Rubriği (MYDR) puanları kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 

okul matematik baĢarıları,  6. Sınıf birinci dönem kazanımlarını kapsayacak Ģekilde alt ve 

üst gruplar güvenirlik belirleme yöntemiyle test edilmiĢ, uzman görüĢü doğrultusunda 

hazırlanmıĢ 40 sorudan oluĢan çoktan seçmeli Matematik BaĢarı Testi (MBT) ile 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları için Baykul (1990) 
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tarafından geliĢtirilmiĢ, geçerlik ve güvenirliği test edilmiĢ 15 olumlu 15 olumsuz 30 

maddeden oluĢan 5‟li likert tipi Matematik Tutum Ölçeği (MTÖ) kullanılmıĢtır. MOE‟ler, 

iki ders saati süresi boyunca 4‟erli öğrenci grupları ile yürütülmüĢtür. Etkinlikler sürecinde 

öğrenciler kritik noktalarda yönlendirici sorularla çalıĢmalarına devam etmeye 

gayretlendirilmiĢlerdir. AraĢtırmayla ilgili verilerin istatistiksel analizinde SPSS ve Excell 

programları kullanılmıĢtır. Öğrencilerin Matematik BaĢarı Testi, Matematik Dersi Tutum 

Ölçeği ve Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriğinden almıĢ oldukları iki farklı 

puanlamacı tarafından değerlendirilen puanlar Pearson korelasyon analiz tekniği ile analiz 

edilmiĢtir. Matematik baĢarısı, matematiğe karĢı tutum, MOE‟ler sonucunda belirlenen 

MYDR 1 ve MYDR 2 puanları değerlendirilmiĢtir. Yapılan veri analizinde öğrencilerin 

MYDR 1 ve MYDR 2 puanları ile MBT puanları arasında, ayrıca MYDR 1 ile MYDR 2 

arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. MTÖ ve MBT arasında 0,05 

anlamlılık düzeyinde pozitif yönlü orta derece bir iliĢki bulunmuĢtur. MTÖ ile MYDR1 ve 

MTÖ ile MYDR arasındaki iliĢki istatistiksel olarak anlamsız bulunmuĢtur. Ayrıca 

öğrencilerin MYDR puanları incelendiğinde, modelleme yeterliklerini çok düĢük düzeyde 

sergiledikleri bazı öğrencilerin süreç boyu etkinliklere yorum getirmekte çok güçlük 

çektikleri yine de grup etkinliklerine katılmaktan zevk aldıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin 

en yüksek puan aldıkları yeterlik “problemi anlama”  iken “doğrulama” yeterliğinden 

hiçbir öğrenci tam puan almamıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin okul matematik 

baĢarıları ile matematiksel modelleme yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢ, diğer değiĢkenler arasındaki iliĢki düĢük düzeyde ve anlamsız bulunmuĢtur. 

Genel olarak öğrencilerin matematiksel modelleme yeterliklerinin çok düĢük düzeylerde 

olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Anahtar Kelimeler  : Matematik eğitimi, matematiksel modelleme, matematiksel 

modelleme yeterliği. 
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ABSTRACT 

In today's mathematics education, it is an indisputable fact that the importance of  

discovering the mathematics in real life by students. Mathematical modeling shows the 

ways students to cope mathematically with the problems that they encounter in daily life 

away from  problem situations. The aim of this research is to determine the mathematical 

modeling competencies of the students and to show the relation of students achievement 

towards the mathematics course, which is supposed to be related to mathematical modeling 

competence and mathematical achievement, in the direction of the mathematics education 

that the students take in the school. Moreover, the relation between students' mathematical 

achievements and attitudes towards mathematics courses has been determined. This 

research has been used the mathematical modeling competencies case study method of the 

6th grade students, the correlation between the secondary school mathematics 

achievements, the attitudes towards the mathematics course and the modeling 

competencies, the correlational research method is used from the relational research 

methods. The study has been used a mixed method in which both qualitative and 

quantitative data were examined together. The study was conducted with 63 students 

studying at a public school in the province of Düzce. In order to determine mathematical 

modelling competencies of students, the result of two different Model Building Activity 

(MBA), student group work papers, students presentations, teacher observation notes and 

in the diretions of videos The Modeling Competency Evaluation Scale (MCES) which 

developed by Tekin Dede and Bukova Güzel (2014) were used as data collection tools. 
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The mathematical achievements of the students were determined by using the specialized 

and adapted 40-question and multiple-choice Mathematics Achievement Test (MAT), 

which tested the reliability of the lower and upper groups in order to cover the first 

semester achievements of the 6th Grade. As for the attitudes of the students towards the 

mathematics course, Quintet likert type Mathematics Attitude Scale (MAS) developed by 

Baykul (1990) that consist of 15 positive item and 15 negative item 30 item that the 

validity and reliability tested were used.  Model Building Activities (MBAs) conducted 

with quartet students groups during two course hours. In the course of the activities, 

students has been encouraged to continue to work with guiding questions at critical points. 

Also, SPSS and Excell programs were used for statistical analysis of the data related to the 

research. Students' scores on Mathematics Achievement Test, Mathematics Course 

Attitude Scale, and Modeling Competency Evaluation were assessed by two scoreres  by 

way of  using Pearson correlation analysis technique. Mathematical success, attitude 

towards mathematic, Modelling Competency Evaluation Scale 1 (MCES 1) and Modelling 

Competency Evaluation Scale 2 (MCES 2) which were determined as a result of Model 

Building Activities (MBAs), was assessed. In the data analysis, it was seen that there was a 

positively significant relationship between MCES 1 and MCES 2 scores and Mathematics 

Achievement Test scores (MAT), and also between MCES 1 and MCES 2. Moreeover, a 

positively moderate correlation was found between  MAS and MAT with a significance at 

a level of 0.05. The relationship between MAS and MCES 1 and MAS and MCES was 

found to be statistically insignificant. Moreover, when students' MCES scores were 

examined, it was seen that some of the students with very low level of modeling 

competences had difficulty in commenting on process-level activities, but still enjoyed 

participating in group activities. While the competence of the students with the highest 

score is "understanding the problem", no student has obtained the full score from the 

"verification" competence. As a result of the research, it was seen that there was a 

significant relationship between the students' mathematical achievement and mathematical 

modeling competencies, and no relation between the other variables was found. In general, 

it has been determined that the mathematical modeling competencies of the students are 

very low. 

 

 

Keywords   : Mathematics education, mathematical modeling, mathematical modeling 

competence. 
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BÖLÜM 1 

GĠRĠġ 

Bu bölümde, “Problem Durumu”, “Problem Cümlesi”, “Alt Problemler”,   “AraĢtırmanın 

Amacı”, “AraĢtırmanın Önemi”, “Varsayımlar”, “Sınırlılıklar” ve “Tanımlar” alt baĢlıkları 

ele alınmıĢtır.  

 Problem Durumu  

Matematik,  mühendislik, mimarlık, tıp, teknoloji gibi hayatımızın her alanında pek çok 

uygulama alanı bulmakta ve kullanılmaktadır. Tarihin ilk dönemlerinden beri matematiğe 

ve matematiği hayatında kullanabilen bireylere olan ihtiyaç devamlı artıĢ göstermektedir. 

DeğiĢen ve geliĢen insan ihtiyaçları ile matematik öğretimi sürekli olarak değiĢim ve 

geliĢim göstermektedir. 21. yüzyılda bilim ve teknolojinin hızla geliĢimi, toplumların 

sosyal yapılarının zamanla değiĢerek geliĢim göstermelerine neden olmuĢtur. Bilim ve 

bilgideki bu hızlı geliĢim eğitim sistemlerinin de bu değiĢime ayak uydurmasını zorunlu 

hale getirmiĢtir. Her geçen yıl toplumun, öğrencilerin hayata atıldıklarında sahip olmaları 

gereken becerilerle ilgili beklentileri değiĢmektedir. Bu değiĢim ve geliĢim beraberinde 

bazı ihtiyaçları ve problemleri ortaya çıkarmaktadır. Bu durumda öğrencilerin okul 

yıllarında almıĢ oldukları matematik eğitimi gerçek yaĢam ihtiyaçlarını karĢılayamaz 

duruma gelmiĢtir. Bu nedenle matematik eğitiminin amaçları, gerçek yaĢam ihtiyaçlarına 

cevap verecek ve gerçek yaĢam problemlerini çözebilecek yeterliğe sahip bireyler 

yetiĢtirmek yönünde değiĢim göstermiĢtir (National Council of Teachers of Mathematics 

[NCTM], 2000). 

Türk Eğitim Sistemi, 2005-2006 öğretim yılına kadar 1968 yılında kabul edilmiĢ, 

geleneksel ezberci matematik eğitim sistemini kullanmaktaydı. Bu eğitim sistemiyle 

yetiĢmiĢ öğrencilere kalıplaĢmıĢ formül, kural ve hayatın içinden olmayan kuramsal 
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bilgiler öğretmenler tarafından hazır sunulmuĢ, öğrenciler bunları rutin problemlere 

uygulamıĢlardır. Öğrencilere problem durumlarını kendileri yorumlayıp farklı çözüm 

yolları geliĢtirebilecekleri ortamlar sunulmamıĢtır. Bu eğitim sistemiyle yetiĢmiĢ olan 

öğrencilere göre bir sorunun varsa tek doğru cevabı, tek çözüm yolu olmalıydı, olmak 

zorundaydı. Bunun sonucu olarak ülkemiz Trends International Mathematics and Science 

Study (TIMSS) ve Programme for International Student Assessment (PISA) gibi 

öğrencilerden çözümleme, analiz ve yorumlama becerisi isteyen sınavlarda diğer ülkelere 

nazaran çok alt sıralarda kalmıĢtır. Ülkemiz 2007 yılı TIMSS sonuçlarına göre 8. Sınıflar 

düzeyinde 38 ülke arasında 31. Sırada yer alırken, 2011 yılı TIMSS sonuçlarına göre 42 

ülke arasında 24. Sırada yer almıĢtır (MEB,2012). TIMSS raporlarına göre standart puan 

olan 500 puan altında kalan ülkemiz düĢük düzeyde baĢarılı ülkeler arasında yer 

almaktadır. 2012 PISA sonuçlarına göre ise matematik sıralamasında 65 ülke arasında 44. 

Sırada bulunan Türkiye, 2015 yılında 70 ülke arasından 65. Sıraya gerilemiĢ durumdadır 

(MEB, 2015). Türkiye bu karneyle OECD sıralaması arasında en alt sıralarda yer 

almaktadır.  

Ülkemizde, eğitim sistemimizdeki eksiklerin giderilmesi amacıyla geliĢmiĢ ülkelerin 

sistemleri incelenerek matematiği günlük hayatta kullanabilen ve matematik dilini 

kullanarak karĢılaĢtığı problemleri çözebilen insanlar yetiĢtirmek amacıyla 2005 yılında 

ilköğretim matematik dersi öğretim programı yenilenmiĢ ve ihtiyaçlar doğrultusunda 

matematik öğretimi yapılandırmacı yaklaĢım kapsamında son Ģeklini almıĢtır. Bu nedenle 

matematik eğitiminin amaçları da gerçek yaĢam ihtiyaçlarına cevap verecek ve gerçek 

yaĢam problemlerini çözebilecek becerilere sahip bireyler yetiĢtirmek olarak değiĢim 

göstermiĢtir (Baki, 2008;National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000).  

Yeni öğretim programında matematik, öğrenciden bağımsız tanımlar, iĢlemler ve kurallar 

bütünü olmaktan öte öğrencilerin de süreçte aktif olarak yer alabileceği Ģekilde 

yenilenmiĢtir (Gravemeijer, 1994). Öğretmenler günümüzde öğrenciye hazır bilgi vermek 

yerine, onlara bilgiyi kendi keĢfedeceği ortamlar sunmaktadır. Günümüz ihtiyaçlarına 

uyum sağlayabilecek nitelikte bireyler yetiĢtirebilmek için öğrencilere verilen eğitimin 

niteliği ve sunulan problem çözme deneyimleri önemlidir. Bu doğrultuda Türk Milli 

Eğitim ortaokul matematik dersi öğretim programında kazandırılması öngörülen beceriler; 

problem çözme becerisi, matematiksel süreç becerileri olan, iliĢkilendirme, akıl yürütme ve 

iletiĢim, duyuĢsal beceriler, psikomotor beceriler, bilgi ve iletiĢim teknolojileri Ģeklinde 
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tanımlanmıĢtır (MEB, 2013). MEB (2006) matematik eğitiminin genel amaçlarında; 

“Öğrenciler;  

• “Matematiksel kavram ve sistemleri anlayabilecek, bu kavramlar arasında iliĢkiler 

kurabilecek, bu kavram ve sistemleri günlük yaĢamda ve diğer öğrenme alanlarında 

kullanabileceklerdir, 

• Model kurabilecek, modelleri sözle ve matematiksel ifadelerle iliĢkilendirebileceklerdir” 

denilmektedir.”  

Gerçek dünyadan uyarlanmıĢ problem durumlarında, örüntüleri gören, iliĢkileri kurabilen, 

neyi neden bulduğunu ve süreç boyu nasıl davranması gerektiğini bilen, kararlarını kendisi 

veren “öğrenen” için matematik yaĢamın bir parçası, kimi zaman bir anahtar, kimi zamansa 

bir oyun bir eğlencedir. O halde matematik eğitiminde öğrenciye sorunu ya da gereksinimi 

fark ettirme, nasıl bir çözüm bulunabileceği üzerinde düĢündürme, eğer yapabilirse çıkıĢ 

yolunu öğrencinin kendisine buldurma esas olmalıdır (Umay, 2007). 

Matematik, doğası gereği soyut bir yapıya sahiptir. Bu durum öğrencilerin matematiksel 

yapıları zihinlerinde canlandırmalarını zorlaĢtırmaktadır. Matematiğin zor olarak kabul 

edilmesinin nedenlerinin baĢlıcaları, matematik öğreticilerinin öğretecekleri Ģeyleri 

yeterince özümsememeleri, matematiğin sosyal bilimlerde olduğu kadar esnek ve yoruma 

açık bir yapıya sahip olmayıĢı ve matematiksel düĢünme becerisinin her zaman 

sağlanamaması Ģeklinde sıralanabilir. Matematiği anlamlandırabilmek için matematikteki 

her bir kavramın özümsenmesi, kavramların amacının, iĢlevinin ve kullanım yerlerinin ne 

olduğunun anlaĢılması önemlidir. Bu durum matematiksel kavramların öğrencilere 

kavratılması ihtiyacını ortaya çıkarmaktadır. Matematikte her kavram kendine has ve özel 

olduğu için, her bir kavramın öğretimi de kendi içerisinde farklı öğretim yöntem ve 

tekniklerine ihtiyaç duymaktadır. Öğrencilerin düĢüncelerini anlamanın zor olmasının 

yanında, onlardan model geliĢtirmeleri istendiğinde düĢüncelerini anlamak daha kolay 

olmaktadır. 

“Problem çözme” matematik eğitiminin tartıĢmasız en temel unsurlarından biridir. 

Problemler ders kitaplarında yer alan rutin problemler olabileceği gibi, günlük hayatta 

karĢımıza çıkan rutin olmayan problemler de olabilir. Son dönemlerde gerçek hayat 

problemlerine verilen önem giderek artıĢ göstermektedir. Gravemeijer (1997), ilköğretim 

öğrencilerinin kelime problemlerini çözerken, sadece hızlı cevap vermeye odaklanmaları 

sebebiyle, problemin bağlamından uzak, gerçek hayatla iliĢki kurmayı düĢünmeden, 
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problemi anlamadan çözüm üretme yoluna gittiklerini belirtmiĢtir. Bu da ders içerisinde 

öğrencilerin çözdüğü rutin problemlerin, öğrencilerin gözünde gerçek hayattan bağımsız 

algılandığını göstermektedir. 

Matematik ile gerçek hayat arasında, matematik ile diğer dersler arasında bağ kurmak çoğu 

zaman öğrenciler açısından çok zor olmaktadır. D‟ambrosia‟ nın yapmıĢ olduğu 

araĢtırmalar doğrultusunda, öğrencilerin geçmiĢ yıllarda gerekli olan matematik derslerini 

almıĢ olmalarına rağmen öğrencilerin temel düzeyde matematik gerektiren fen derslerinde 

bile matematiği uygulayamadıklarını belirtmiĢtir. Öğrencilerin farklı bağlamlar içerisinde 

problem çözmekte güçlük çekmelerine baĢka bir örnek olarak Brezilya‟da seyyar satıcılık 

yapan çocukların satıĢ yaparken gerekli matematiksel hesaplamaları hızlı ve doğru olarak 

yaparken, aynı türden problemleri okul ortamında çözemediklerinin gözlemlenmesi 

verilebilir (Carraher, Carraher ve Schlieman‟ den aktaran Doruk, 2010). 

Matematiğin günlük hayatla ve diğer branĢlarla iliĢki kurulması noktasında matematik 

eğitimcileri “Matematiksel Modelleme”yi kullanırlar. Cook (2003), matematiğin öncelikli 

olarak kullanım amacının gerçek hayat problemlerini çözmek olduğunu, ikinci amacının 

daha genel ve soyut araĢtırmaların sonuçlarını elde etmek ve Ģekiller arasındaki iliĢkileri 

açıklamak olduğunu söylemektedir.  

Okullarda öğrenilen bilgilerin gerçek hayata ne kadar transfer edilebildiği, öğrenilen 

bilgilerin ne ölçüde kavramsallaĢtırılmıĢ olduğuyla yani kavramsal bilgiye 

dönüĢtürülebildiğiyle ilgilidir (Umay, 2007). Matematiksel modelleme etkinlikleri 

düzenlenirken öğrenciler, problem çözme etkinliklerinde durumla ilgili mevcut düĢünme 

yollarını yeniden gözden geçirmelidir. Öğrenciler kendi kendilerine test ettikleri ve gözden 

geçirmiĢ oldukları çözüm yollarını açıklamaya teĢvik edilmelidir. Öğrencilerin ürettikleri 

kavramsal araçlar paylaĢılabilir olmalı ve farklı durumlarda da tekrar kullanılabilir 

olmalıdır. Ancak bu durumda modelin geliĢimi, kavram geliĢiminin anlamlı biçimlerini 

içermeye yönelir. Genellikle bu geliĢim geleneksel okul testlerince orta düzey veya 

ortalamanın altında olarak etiketlendirilen öğrenciler tarafından baĢarılabilirdir (Lesh & 

Yoon, 2006). Dolayısıyla matematiksel modelleme etkinlikleri, okul matematiğini gerçek 

dünyaya transfer edebilme imkanı sağlamaktadır. Matematik eğitimcilerini matematiksel 

modellemeye yönelten ana etken, öğrencilerin günlük hayatta kullanabilecekleri 

matematiksel bilgi ve becerilere sahip olabilmeleri için nasıl bir eğitimsel süreçten 

geçmeleri gerektiği problemi ve geleneksel matematik öğretiminin bu noktada ihtiyaçları 
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karĢılamıyor oluĢudur. Yapılan araĢtırmalar geleneksel problemlerin, öğrencilerin gerçek 

yaĢamda problem çözebilme becerilerini yeterince geliĢtirmediğini ortaya koymuĢtur. 

Modelleme etkinlikleri, geleneksel problem çözme etkinliklerinden farklıdır. Geleneksel 

problem çözmede öğrencilere, matematik bilgisini kullanacakları gerçeklikten uzak 

problem durumları içerisinde sunulması, öğrencinin bağlamdan uzaklaĢmasına dolayısıyla 

gerçek hayattan kopuk düĢünceler geliĢtirmesine, matematik ile gerçek hayat arasında bağ 

kuramamasına neden olmaktadır. Oysa matematiksel modelleme problemleri ve 

etkinlikleri, öğrenciler için matematiği öğrenmenin yanında, matematiğin gerçek yaĢamda 

çok farklı yönlerini fark etme ve anlama açısından mükemmel bir yoldur (Lingefjard & 

Holmquist‟den aktaran Kertil, 2008). Modelleme etkinlikleri direkt olarak gerçek yaĢam 

içerisinden alınmakta ve öğrenciler matematik bilgilerini kullanarak tüm durumlar için 

genellenebilir olan çözümlere ulaĢmaya çalıĢırlar. 

Matematiksel modelleme etkinlikleri, öğrencilerin anlamlı matematiksel öğrenmeler 

yapmalarına katkı sağlayarak, günlük hayatta karĢılaĢılacak karmaĢık durumlara çözümler 

sunabilecek donanıma sahip olan,  gerekli teknolojik donanıma sahip bireyler olarak hayata 

hazırlanmalarını sağlayabilmektedir. Matematiksel modelleme, nitelikli bireyler 

yetiĢtirmeye katkı sağlayacak olan, matematik eğitimcilerinin baĢvurmaları gereken çok 

yönlü ve etkili bir araçtır. 

AraĢtırmanın Amacı  

Bu araĢtırmanın amacı, 6. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme yeterlikleri, 

matematik baĢarıları ve tutumları arasındaki iliĢkiyi incelemektir. 

Problem ve Alt Problem Cümleleri 

ÇalıĢmada ortaokul 6. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme yeterlikleri, matematik 

baĢarıları ve tutumları arasındaki iliĢki belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu nedenle araĢtırmanın 

problemi, “6. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme yeterlikleri, matematik 

baĢarıları ve tutumları arasında bir iliĢki var mıdır?” Ģeklindedir. 
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Alt Problem Cümleleri 

1. 6. sınıf öğrencilerinin matematik baĢarıları ile tutumları arasında iliĢki var 

mıdır? 

2. 6. sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme yeterlikleri ile matematik 

baĢarıları arasında bir iliĢki var mıdır? 

3.  6. sınıf öğrencilerinin matematiksel  modelleme yeterlikleri ile tutumları 

arasında bir iliĢki var mıdır? 

4.   Öğrenciler modelleme yeterliklerini hangi düzeyde göstermektedirler? 

AraĢtırmanın Önemi 

Hayatımızın hemen hemen her anında karĢımıza pek çok problemler çıkmaktadır. Bu 

problemler çoğu zaman diğer disiplinlerle de iç içe olmaktadır. Bazen bir Ģehirden baĢka 

bir Ģehre en kısa ve uygun bütçe ile nasıl ulaĢılabileceği bizim için problem iken, bazen de 

buzulların yaĢamımızı etkileyecek derecede erime sınırına ne zaman ulaĢacağı problemdir 

(Aydın Güç, 2015). Günlük hayatta karĢılaĢtığımız problemlere karĢı bir matematikçi 

gözüyle bakabilmemizi sağlayacak olan, matematiksel modelleme becerileridir. 

Matematiksel modelleme sayesinde öğrenciler gerçek hayat deneyimleri ile matematik 

arasında bağ oluĢturmaktadır. Burada gerçek hayat denilen, matematik dıĢında kalan her 

Ģeyi içine almaktadır. Gerçek hayat derken kast edilen, diğer disiplinler, günlük hayat ve 

etrafımızdaki dünyadır (Blum & Niss, 1991).  Matematiksel modelleme hızlı bir Ģekilde 

yeni öğretim programlarının içinde kendine yer bulmakta, önemi giderek artmaktadır. 

Smith (1968) tutumu, bir bireye yükletilen ve onun bir obje ile ilgili psikolojik, duygu, 

düĢünce ve davranıĢlarını düzenli Ģekilde oluĢturan eğilim Ģeklinde tanımlamıĢtır. Tutum 

için pek çok farklı tanım yapılmakla birlikte, tutumun insan davranıĢını olumlu ve olumsuz 

etkilediği bilinmektedir. Ġnsan davranıĢlarını büyük ölçüde etkileyen tutumun da 

matematik baĢarısını olumlu veya olumsuz etkilediği bilinmektedir.  

Fidan (1996), eğitim sürecinden geçen insanlardaki davranıĢ değiĢiminin kazanılan bilgi ve 

becerinin yanında, tutum ve değerler yoluyla da gerçekleĢtiğini söylemektedir. Bir iĢe karĢı 

ilgisi olan insanların o yönde daha baĢarılı olabileceği bir gerçektir. Tutum ile baĢarının 

birbirini olumlu etkilediği çalıĢmalar mevcuttur (Johnson, 2000; Koç & Yücel, 2011; Peker 

&Mirasyedioğlu, 2003; SavaĢ, TaĢ & Duru, 2010). Pek çoğumuzun matematik dersini 
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seviyor veya nefret ediyor olmasının altında belki bir öğretmene karĢı geliĢtirdiğimiz 

olumlu ve olumsuz duygular yatmakta ve bu durum duygularımızın matematiğe karĢı 

yönlenmesine neden olmaktadır. 

Güncellenen programlar ve yapılandırmacı yaklaĢım bağlamında, matematiksel 

modellemenin gerekliliği ve önemi su götürmez bir gerçektir. Bu nedenle matematiksel 

modelleme ile ilgili çalıĢmalar Türkiye ve dünyada giderek artıĢ göstermektedir. Fakat 

çalıĢmaların pek çoğu öğretmen adaylarının matematiksel modelleme becerileri üzerinde 

yapılmıĢ ve yapılmaktadır (Örn., CiltaĢ & IĢık, 2013; DurmuĢ, 2011; Eraslan, 2011; 

Keskin, 2008; Kol, 2014; Korkmaz, 2010; Zeytun, 2013). Matematiksel modellemenin 

sınıf ortamlarına uygulamalarla nasıl taĢınacağı, sınıf içi etkinliklere nasıl dahil edileceği 

ile ilgili okul ortamında yapılmıĢ çalıĢmalara ve çalıĢma sonuçlarına ihtiyaç 

duyulmaktadır. Yapılan pek çok çalıĢmada görülen, öğrencilerin var olan matematiksel 

bilgilerini gerçek yaĢam durumlarında istenen düzeyde kullanamadığını göstermektedir 

(Örn., Baki & Aydın Güç,  2014; Sağırlı, Kırmacı&Bulut, 2010; IĢık &Yıldırım, 2014; 

Olkun vd., 2009; Doruk&Umay, 2011). Henüz yeni yeni literatürde kendine yer bulan 

matematiksel modelleme, sınıflarda yeterli uygulama alanı bulamamaktadır.  

Blum ve Niss (1989) eğitim sisteminde matematiği amaç ve araç olarak ikiye ayırmıĢtır. 

Buna göre matematik bir amaç olarak öğrenciye kazandırılabilir veya diğer branĢlarla 

birleĢtirilmiĢ olarak ve onların bir parçası olarak öğretilebilir.  

Matsumiya, Yanagimoto ve Mari (1989), eğitim sisteminde konuların birbirinden bağımsız 

ele alınması öğrencilerin matematiğin neden gerekli olduğunu anlayamamasına neden 

olduğunu söylemektedir. Buna göre öğrenciler içinde bulundukları gerçek dünyaya 

dayanarak, matematiği gerçek hayat problemlerine uyarlamalıdırlar. Matematiksel 

modelleme, bireylerin matematiğin içindeki konuları ayrı ayrı birbirinden ve hayattan 

kopmadan, diğer disiplinlerle de karĢılıklı etkileĢim halinde, ihtiyaç duyarak öğrenmelerine 

imkan vermektedir.  

Alanyazında yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğinde matematik baĢarısı ile tutum arasında 

yapılan pek çok çalıĢma görülmektedir. Fakat henüz yeni sayılabilecek matematiksel 

modelleme ile ilgili yapılacak daha çok çalıĢmalara ihtiyaç duyulmaktadır. Okullarda 

verilen matematik eğitiminin, matematiği günlük hayatta kullanabilme yeterliği olarak 

ifade edilebilen matematiksel modelleme yeterliği ile ne kadar iliĢkili olduğu, okullardaki 

matematik eğitiminin ne kadar oranda hayata taĢınabildiğinin ortaya konabilmesi açısından 
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önemlidir. Yapılandırmacı yaklaĢım kapsamında 2005 yılında yenilenen ilköğretim 

matematik dersi öğretim programı günlük hayat ihtiyaçlarına cevap verebilmekte midir, 

okul ders baĢarısı yüksek bir öğrenci, bunu gerçek hayat durumlarına  transfer edebilmekte 

midir veya gerçek hayat durumlarında matematiği kullanırken baĢarılı olabilen bir öğrenci  

matematik dersinde baĢarısız olabilir mi? gibi sorular cevap aranması gereken sorular 

olarak öne çıkmaktadır.  

Ayrıca araĢtırma ile matematik baĢarısını çok büyük ölçüde etkileyen matematik dersine 

yönelik tutum ile matematiksel modelleme ve matematik baĢarısı birbiri ile ne ölçüde 

iliĢkilidir? Matematik dersine yönelik olumlu veya olumsuz tutum, matematiksel 

modelleme yeterliğini nasıl ne ölçüde, ne yönde etkilemektedir? ġeklinde  sorulara cevap 

aranmıĢtır.  

 Tanımlar  

Model:  KarmaĢık yapı ve sistemleri anlamlandırabilmek için, zihinde var olan kavramsal 

yapılar ile bu yapıların dıĢ gösterimlerinin tamamıdır (Lesh & Doerr, 2003).  

Matematiksel Model: Bir gerçek modelin verisi, kavramları, iliĢkileri, durumları ve 

varsayımları matematiğe dönüĢtürülür. Bir gerçek modelin matematik yoluyla 

oluĢturulmuĢ modeline denir (Blum & Niss, 1989). 

Matematiksel Modelleme: Matematik veya matematik dıĢındaki bir olay ve olguyu, olaylar 

arasındaki iliĢkileri matematiksel olarak ifade etmeye çalıĢma, bu olay ve olguları ortaya 

çıkarma sürecidir (Verschaffel, Greer & De Corte‟ dan aktaran Aydın Güç, 2015).   

Yeterlik: Belirli bir durumun zorluklarıyla karĢılaĢan bir bireyin, harekete geçmek için 

bilinçli bir Ģekilde derinlemesine hazır olmasıdır.( Blomhøj & Jensen, 2003). 

Matematiksel Modelleme Yeterliliği: Verilen bir durumun modellenmesi sürecinin bütün 

aĢamalarında bireyin harekete geçmek için bilinçli bir Ģekilde derinlemesine hazır 

olmasıdır (Jensen, 2007).  

Tutum: Bir bireye yükletilen ve onun bir obje ile ilgili psikolojik duygu, düĢünce ve 

davranıĢlarını düzenli bir Ģekilde oluĢturan eğilimdir ( Smith, 1968).  

Matematik Dersine Yönelik Tutum: Matematiği sevme ya da sevmeme, matematiksel 

aktivitelerle uğraĢma ya da onlardan kaçma eğilimi, kiĢinin matematikte iyi ya da kötü 

olacağı inancı ve matematiğin faydalı ya da faydasız olduğu inancıdır (Akgün, 2002). 
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BaĢarı: Genel anlamda ise baĢarı öğrencinin öğretim hedef davranıĢlarına ulaĢma düzeyi 

olarak tanımlanmıĢtır (Özgüven, 1998). 

Varsayımlar   

Bu araĢtırmada aĢağıdaki varsayımlardan hareket edilmiĢtir. 

1. AraĢtırmada, öğrencilerin araĢtırma sırasında uygulanan ölçme araçlarına samimi 

ve doğru cevaplar verdikleri varsayılmıĢtır. 

2. Ölçme araçlarının uygulanması ve değerlendirilmesi kısmında hata karıĢmadığı 

varsayılmıĢtır. 

3. Öğrencilerin matematiksel modelleme yeterliklerini, modelleme etkinlikleri 

sürecinde tam olarak yansıttıkları varsayılmıĢtır. 

Sınırlılıklar  

Bu araĢtırma; 

1. ÇalıĢma Düzce ili Merkez ilçesinde bulunan MEB‟e bağlı bir devlet okulunun 

2016-2017 eğitim öğretim yılı ikinci dönemi, 6. Sınıf öğrencileriyle, 

2. BelirtilmiĢ olan ölçeklerle toplanan bilgilerle, 

3. Öğrencilerin ölçeklere vermiĢ oldukları cevaplar ile, 

4. AraĢtırmanın problemi ve alt problemleriyle sınırlı tutulmuĢtur. 
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BÖLÜM 2 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Günlük hayatta karĢılaĢacağımız tarzda problemlere çözüm getirmek matematiksel 

modellemenin çıkıĢ noktasıdır. Bazen ulaĢmamız gereken yere en kısa sürede ve en az 

maliyetle ulaĢabilmek, bazen ise sınırlı bütçemizle güzel bir tatil yapabilmek bizim için bir 

günlük hayat problemi olarak karĢımıza çıkabilmektedir. Günlük hayatta 

karĢılaĢabileceğimiz türde problemlere bir matematikçi gözüyle bakabilmemizi sağlayacak 

olan, matematiksel modelleme yeterlikleridir.  

Geleneksel öğretim yöntemleri temel matematiksel becerilerin geliĢimine katkı 

sağlayamamaktadır. MEB (2005)  öğretim programıyla birlikte, NCTM (2000) 

standartlarına göre yapılandırmacı yaklaĢım kapsamında günümüz bireylerinin ihtiyaç 

duyacakları temel matematiksel beceriler problem çözme, iliĢkilendirme, akıl yürütme, 

iletiĢim kurma ve modelleme becerileri olarak tanımlanmıĢtır. Burada matematiksel 

modelleme, öğrencilerin sahip olması gereken temel beceriler arasında yer almaktadır. 

2013 yılı Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim Programı‟nın genel amaçları, matematiğe 

değer veren, matematiksel düĢünme gücü geliĢmiĢ, matematiği modellemede ve problem 

çözmede kullanabilen bireylere ihtiyaç olduğu belirtilmiĢtir. Öğretim programında (MEB, 

2013) öğrenciye matematiksel iliĢkiyi keĢfetme, matematiksel kavramları farklı 

kavramlarla iliĢkilendirme, modelleme ve problem çözme gibi üst düzey matematiksel 

beceri gerektiren öğretim ortamları sunulmalıdır. Modelleme etkinliklerine dayalı öğrenme 

ortamlarının tercih edilmesinin gerekliliği belirtilmiĢtir. 

Ülkemizde Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim Programında matematiksel 

modellemeye detaylı yer verilmesine karĢın ortaokul matematik dersi öğretim programında 

(MEB, 2013) “öğrencilerin modelleme yaparak problem çözme, iletiĢim kurma, akıl 

yürütme gibi becerilerin geliĢtirilmesine yönelik ortamlar hazırlanmalıdır.”  Ġfadesi yer 
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almaktadır. Fakat bu konuda detaylı bir açıklama yapılmamıĢtır. 2012 yılında 5. 

Sınıflardan itibaren kademeli olarak seçmeli bir ders olarak uygulanmaya baĢlayan 

Matematik Uygulamaları Dersi Öğretim Programı incelendiğinde, matematiğin 

uygulanabileceği gerçek yaĢam problemlerine, diğer bilim alanlarındaki matematiksel 

problemlere ve matematiksel oyunlara vurgu yapılmaktadır (Bukova Güzel, 2016). Hem 

matematik uygulamaları dersi içeriğinde matematiğin uygulanabileceği gerçek yaĢam 

problemlerine vurgu yapılması hem de bu derse yönelik kitaplarda( MEB, 2012a; 2012b) 

yer verilen bazı problemlerin gerçek yaĢama uygun olması göz önüne alındığında, bu 

dersin modelleme uygulamalarının gerçekleĢtirilebileceği bir ders olduğu söylenebilir ( 

Tekin Dede‟den akt. Bukova Güzel, 2016). 

Ortaokul ve Ġmam Hatip Ortaokulu Matematik Uygulamalar Öğretim Programı (MEB, 

2013)‟ na göre Matematik Uygulamaları Dersi Temel Ġlkelerine göre “Matematik 

uygulamalarında öğrenciler esas olarak problem çözecek ve problem kuracaktır. 

Problemler tamamen soyut matematiksel oyunlar olabileceği gibi sosyal bilgiler, fen 

bilimleri gibi diğer alanlardan veya günlük hayat konularından seçilmiĢ gerçekçi 

problemler de olabilir. Günlük hayattan seçilen problemler pratik uygulamaları olan 

problemler olacaktır, ancak uygulaması olmayan ama ilginç bir problem durumu sağlayan 

kurgusal problemler de kullanılacaktır. Günlük hayattan seçilen problemler öğrencilerin 

anlayıĢ ve yaĢantıları için anlamlı olmalıdır, ancak bir problem örneğin öğrencilerin 

sevdiği kurmaca bir masal veya hikâye ile ilgili de olabilir.” denmektedir. Burada 

Matematik Uygulamaları Dersinde ele alınacak problemlerin diğer branĢlarla ve günlük 

hayatla bağ kurulabilir türde olması beklenmektedir. Matematiksel modelleme problemleri 

öğrencilerin diğer branĢlarla ve günlük hayatla bağ kurabileceği türde problemlerdir. 

Matematik sayı, ölçme, geometri, ölçme, veri gibi farklı konular altında iĢlense de 

birbirinden bağımsız parçacıklar değildir. Aksine matematik birbirine son derece bağlı 

iliĢkiler ağıdır. Öğrencilerin bu iliĢkilendirmeleri yapabilmesi onların daha iyi anlamalarına 

ve onu kullanabilmelerine olanak sağlar. Matematiksel iliĢkilendirme yalnızca matematik 

konuların birbirleri ile iliĢkilendirilmesinden ibaret olmayıp farklı disiplinler ve günlük 

hayatla iliĢkilendirmeleri de içeriri (Olkun & Toluk Uçar, 2007). 

2018 yılında yenilenmiĢ olan ilk ve ortaokul matematik öğretim programına göre 

öğrencilerin sağlaması gereken sekiz farklı yetkinlik tanımlanmıĢtır. Bu yetkinlikler, 

anadilde iletiĢim, yabancı dilde iletiĢim, matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel 
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yetkinlikler, öğrenmeyi öğrenme gibi bazı temel yetkinlikler olarak belirlenmiĢtir. Eğitim 

sistemimiz yetkinliklerde bütünleĢmiĢ bilgi, beceri ve davranıĢlara sahip karakterde 

bireyler yetiĢtirmeyi amaçlar [MEB, 2018]. Bu doğrultuda Matematiksel yetkinlik, günlük 

hayatta karĢılaĢılan bir dizi problemi çözmek için matematiksel düĢünme tarzını geliĢtirme 

ve uygulamadır. Sağlam bir aritmetik becerisi üzerine inĢa edilen süreç, faaliyet ve bilgiye 

vurgu yapılmaktadır. Matematiksel yetkinlik, düĢünme (mantıksal ve uzamsal düĢünme) ve 

sunmanın (formüller, modeller, kurgular, grafikler ve tablolar) matematiksel modlarını 

farklı derecelerde kullanma beceri ve isteğini içermektedir (MEB,2018). Burada belirtilmiĢ 

olan günlük hayatta karĢılaĢılan bir dizi problemi çözmek için bir dizi düĢünme tarzı 

geliĢtirme matematiksel modellemenin uğraĢı alanını kapsamaktadır. Problem, kiĢide 

çözme arzusu uyandıran ve çözüm prosedürü hazır olmayan fakat kiĢinin bilgi ve 

deneyimlerini kullanarak çözebileceği durumlara denir (Olkun & Toluk Uçar, 2007). Ders 

kitaplarında genellikle, sözel problemler olarak ayrılmıĢ bölümler vardır. Bir çok durum 

için öğretmen sınıfta bir çözüm yolu göstermiĢtir. Öğrenci, öğretmenin derste göstermiĢ 

olduğu bu modeli ya da kuralı, bir dizi benzer problemi çözmek için kullanır. Aslında bu 

tür problemlerle uğraĢırken, öğrenci bu algoritmayı öğrenmektedir. Algoritma tek bir 

problem sınıfına uygulanan tekniktir ve eğer mekanik hatalar yapılmazsa doğru yanıtı her 

zaman garantiler (Olkun & Toluk Uçar, 2007). 

Matematiksel modellemeye matematik öğretiminde önemli bir yer verilmesinin 

gerekçeleri, 

 öğrencilerin dünyayı daha iyi anlamalarını sağlamak, 

 öğrencileri sorumlu vatandaĢlar haline getirmek, 

 matematiği öğrenciler için daha anlamlı hale getirmek, 

 matematiğin özelliklerini ve yaĢamdaki rolünü temsil eden düzenli bir resmini 

oluĢturmak, 

 öğrencileri problem çözmeye teĢvik etmek, 

 öğrencileri günümüzde, gelecekte ve iĢ yaĢamlarında modelleme yapabilecek 

bireyler olarak yetiĢtirmek, 

 verileri sayısallaĢtırma ve düzenlemenin yanı sıra oluĢturma, açıklama, doğrulama, 

tahmin etme, ve sunma gibi süreçlerin geliĢimi için öğrencilere önemli fırsatlar 

sunmak, 
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 matematiksel kavramların, yöntemlerin, sonuçların kazanımını, desteklemek ve 

öğrencilerin kavramsal öğrenmelerine yardımcı olmak, 

 disiplinlerarası yaklaĢımlarla öğrencilerin anlamlı öğrenmelerine yardımcı olmak, 

 modellemenin disiplinlerarası doğasından dolayı matematiğin diğer disiplinlerle 

öğretmenlerle iĢbirliği içinde olmalarını sağlamak 

Ģeklinde ifade edilmektedir (Blomhoj & Kjeldsen, Blum & Niss, English, English & 

Watters‟den akt. Bukova Güzel, 2016). 

 Teorik Çatı 

Bu bölümde model, modelleme, matematiksel model ve matematiksel modelleme tanımları 

yapıldıktan sonra matematiksel modelleme süreci, matematiksel modelleme yeterlikleri ve 

modelleme etkinlileri açıklanacaktır.  

Model ve Modelleme 

Model ve modelleme genel itibariyle aynı anlama geldiği düĢünülse de farklı anlamlara 

gelmektedir. Modelleme en genel manada bir süreci ifade ederken, model bu süreç 

sonucunda oluĢan ürünü ifade etmektedir. Gilbert (2010) modeli, bir fikir, obje ve olgunun 

görselleĢtirilmesi olarak tanımlamaktadır. Lesh ve Doerr (2003)  modelleri,  “ karmaĢık 

sistemleri açıklama, oluĢturma ve tanımlama sürecinde ele alınan kural, iĢlem ve iliĢkiler 

gibi farklı yapıları içeren zihindeki kavramsal sistemlerin farklı gösterimlerle dıĢ dünyaya 

aktarılmıĢ hali Ģeklinde tanımlamaktadır. Burada zihindeki kavramsal sistemlerden 

anlatılmak istenen, modelleme süreci sırasında kullanılan zihinsel araçların tamamı olan 

zihinsel modeller, Ģemalar, zihin haritaları olarak tanımlanmaktadır. Modeller bir amaç için 

oluĢturulan ve uygulanan araçlardır. Bir anlamda model, bir nesnenin nasıl oluĢtuğunu 

anlamamızı sağlayan basit modeldir ( Harrison, 2001).  

Van Driel ve Verlop (1999), bilimsel modellerde bulunması gereken özellikleri Ģu Ģekilde 

ifade etmiĢtir: 

 Bilimsel bir model modelin amaçlarıyla her durumda iliĢkili olmalıdır. 

 Bilimsel modeller doğrudan gözleme veya ölçme Ģansımızın olmadığı 

durumlarda kullanılır. Bu nedenle bir yapıyı farklı boyutlarda inĢa etmek model 

olarak kabul edilmemektedir. 



 

15 

 

 Bilimsel modeller, hedeflerle doğrudan iletiĢime girmemelidir. Yani çekilen bir 

fotoğraf model olarak kabul edilemez. 

 Bilimsel modeller hedeflerle direk bağlantı içerisinde bulunmaz.  Modeller 

olabildiğince hedefe yönelik ve basit olarak ifade edilmelidir. Modeller 

hedeflere yönelik test edilebilir hipotezler üretmeye yardımcı olmalıdır.  

 Model ile hedef arasındaki benzerlikler ve farklar araĢtırmacılara, modelin 

yansıttıklarıyla ilgili tahminler yapabile imkânı vermektedir. 

  Modeller, süreç içerisinde hedef ile devamlı olarak arasındaki organik bağı 

koruyarak etkileĢim içerisinde olmalıdır. Süreç içerisinde yeni sonuçlar çıktıkça 

modeller kendini yenileyebilir 

 

Matematiksel Modellerin Sınıflandırılması 

GeçmiĢten günümüze bilimsel modeller arasındaki farkları anlayabilmemiz için çeĢitli 

sınıflandırmalar yapılmıĢtır. Modeller sınıflandırmalar, bilimsel olan/bilimsel olmayan 

modeller, görünüĢ bakımından (soyut ve somut modeller), iĢlevleri bakımından 

(tanımlayıcı, açıklayıcı, betimleyici modeller) Ģeklinde olmuĢtur. Harrison ve Treagust‟un 

2000 yılında yapmıĢ olduğu sınıflandırma aĢağıdaki gibidir. 

 Ölçeklendirme modelleri: Hayvanların, bitkilerin, arabaların ve binaların ölçeklendirilmiĢ 

modelleri; renkleri, dıĢ Ģekilleri ve yapısal özellikleri tanımlamakta kullanılır. 

Ölçeklendirme modelleri ayrıntılı bir Ģekilde dıĢ görünüĢü yansıtmasına rağmen nadiren iç 

yapıyı, iĢlevleri ve kullanımı yansıtır. Ölçeklendirme modelleri genellikle oyuncaktır veya 

oyuncak gibidir. Bu nedenle, model ile hedef arasındaki paylaĢılmayan farklılıkların saklı 

kalmasına yol açabilir. 

Pedagojik analojik modeller: Bunların analojik olarak isimlendirilmesinin nedeni, modelin 

bilgiyi hedefle paylaĢmasından ileri gelir. Pedagojik olarak isimlendirilmesinin nedeni ise, 

atom ve molekül gibi gözlenemeyen varlıkları öğrenciler için ulaĢılabilir yapmak üzere 

öğretmenler tarafından açıklayıcı olarak geliĢtirilmelerinden kaynaklanmaktadır. 

Analojinin yapısına bir veya birden fazla özellik hükmeder, örnek olarak molekül 

modellerindeki top ve çubuk temsili verilebilir. Çünkü, analojik modeller hedefle analoji 

arasındaki uyumu kesin özellikler için tek tek yansıtırlar. Analojik özellikler kavramsal 

niteliklere dikkat çekmek için genellikle aĢırı basitleĢtirilmiĢ veya geniĢletilmiĢtir.  
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 Simgesel veya sembolik modeller: Kimyasal formüller veya eĢitlikler sembolik modellerle 

anlamlı hale getirilmiĢtir. Formüller ve eĢitlikler bu Ģekilde kimya diline yerleĢmiĢtir. 

Örnek olarak CO2 (karbon dioksit) gösterimi verilebilir. 

 Matematiksel modeller: Fiziksel özellikler ve süreçler, kavramsal iliĢkileri ortaya çıkaran 

matematiksel eĢitliklerle ve grafiklerle temsil edilebilir. 

Teorik modeller: Elektromanyetik alan çizgileri ve fotonlar teorik modellerdir, çünkü bu 

modeller iyi yapılandırılmıĢ ve insanlar tarafından oluĢturulan teorik temellerle 

tanımlanmıĢtır. Kinetik teorinin gaz basıncını açıklaması, ısı ve basınç bu kategoriye girer. 

Haritalar, diyagramlar ve tablolar: Bu modeller öğrenciler tarafından kolaylıkla 

canlandırılabilen yolları, örnekleri ve iliĢkileri temsil eder. Bu modellere örnek olarak 

periyodik tablo, soy ağaçları, hava durumunu gösteren haritalar, devre Ģemaları, kan 

dolaĢımı sistemi ve beslenme zinciri gösterimleri verilebilir. 

 Kavram-süreç modelleri: Birçok fen kavramı nesneden ziyade süreçten ibarettir. Örnek 

olarak kimyasal denge veya asit-baz reaksiyon modelleri verilebilir.  

Simülasyonlar: Simülasyonlar global ısınma, uçuĢlar, nükleer reaksiyonlar, trafik kazaları 

gibi karmaĢık süreçleri temsil etmede kullanılır.  

Zihinsel modeller: Zihinsel modeller özel bir çeĢit zihinsel temsildir ve bireyler tarafından 

biliĢsel iĢlemler sonucunda üretilir. Öğrenciler tarafından üretilen ve kullanılan zihinsel 

modeller tamamlanmamıĢtır ve kararlı değildir yani değiĢebilir (Harrison & Treagust‟dan 

aktaran GüneĢ, 2004). 

Modeller hayatımızda gerçeği yansıtmanın mümkün olmadığı veya sınırlı olduğu 

durumlarda bir sistemin daha basit ve yapılabilir versiyonu olarak karĢımıza çıkmaktadır 

(Lesh & Doerr, 2003). Modeller günlük hayatımızda, çalıĢma hayatında pek çok yerde 

kullanılmaktadır. 

Lesh ve Doerr (2003), modellerin kullanıldığı yerleri Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

a. Havacılık mühendisliğinde gerçek uçakları yapmanın çok zor ve külfetli olduğu 

durumlarda maket uçakların yapılması ihtiyaç duyulmaktadır. Gerçek sistemler 

tehlikeli ve pahalı olabilmektedir. 
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b. Ekonomi ve iĢ yönetimi gibi alanlarda istatiksel modeller, direk olarak ulaĢılma 

imanı olmayan karmaĢık düzen ve numunelerin tanımlarını basitleĢtirmeyi 

sağlayabilen grafik ve denklemler kullanılabilir. 

c. Tarım alanı veya atmosfer bilimlerinde bilim insanları doğal yollarla oluĢan 

karmaĢık deneyleri bilgisayar tabanli simülasyonlar oluĢturarak gerçek sistemleri 

basitleĢtirmemiz sağlanabilir. 

d. Psikologlar insan davranıĢlarını taklit etmek için bilgisayar programları 

geliĢtirebilirler. 

e. Günlük deneyimlere dayanarak çocuklar, elektrik, ıĢık gölgeleri veya benzer 

durumları açıklayabilmek için analoji, metafor, diyagram, model ve hikayeler 

kullanabilir. Örneğin elektrik devreleri borulardan akan su Ģeklinde ifade edilebilir. 

Bu örnekler, çocukların kendi deneyimlerindeki yapısal olarak ilginç sistemlerin 

anlaĢılmasını sağlayan modeller ile bilim adamlarının anlamaya çalıĢtıkları karmaĢık 

sistemlerin davranıĢlarını açıklamak ve tanımlamak için geliĢtirilen modeller arasında 

birçok benzerlik olduğuna iĢaret etmektedir (Lesh & Doerr, 2003). 

Modelleme, karĢılaĢılan bir problemle iliĢkili olayları tanımlama, açıklama veya oluĢturma 

sürecinde ortaya çıkan problem durumlarını zihinde düzenleme, farklı Ģema ve modeller 

kullanma ve oluĢturma sürecidir (Lesh & Doerr, 2003). Modelleme bir süreç iken model 

ise bu süreçte amaca hizmet eden bir üründür. Modelleme gerçek yaĢam durumunda var 

olan bir problemin giderilmesi süreci, model ise bu süreç esnasında hedefe ulaĢmak için 

oluĢturulan bir yapıdır. Genel anlamda modelleme gerçek hayattan bir objenin veya bir 

durumun prototipini oluĢturma sürecidir (ErbaĢ vd, 2014). Modelleme, modelin oluĢmasına 

hizmet eden, birbiri ile iliĢkili aĢamaları olan döngüsel bir süreçtir. Modelleme sürecinin 

aĢamaları doğrusal bir yol izlemek durumunda değildir. Gerektiğinde diğer aĢamalara 

dönüp, gözden geçirebilme imkanı vardır. Modelleme (model oluĢturma), bilimsel süreç 

becerilerinin son basamaklarından biri olup bu becerinin kazanılabilmesi için gözlem, 

sınıflandırma, hipotez kurma gibi birçok basamağın baĢarıyla geçilmiĢ olması gerekir 

(ÇiltaĢ, 2011). 
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Matematiksel Model ve Matematiksel Modelleme 

Yenilenen öğretim programıyla matematiği belli kural ve formülleri ezberleyip 

uygulayarak baĢarılı olmaktan öte, matematiği günlük hayatta kullanabilmek önem 

kazanmıĢtır(MEB, 2015).  Matematiksel modelleme, gerçek hayat ile matematik arasında 

var olan iliĢkiyi keĢfetmemizi sağlayarak matematiğin hayattan kopuk, formüller ve 

kurallar bütünü olmadığını bize göstermektedir. Matematiksel modelleme hayatımızın her 

bölümünde problemlerin doğasındaki iliĢkileri kolaylıkla görebilmemizi, matematik 

terimleriyle ifade edebilmemizi, sınıflandırabilmemizi, genelleyebilmemizi ve sonuç 

çıkarabilmemizi kolaylaĢtıran etkileĢimli bir yöntemdir. Matematiksel modelleme, 

öğrencilere matematiğin bir yönünün de günlük hayatta karĢımıza çıkabilecek problemlere 

çözüm üretebilme olduğunu görme imkanı sağlamaktadır. 

Model ve modelleme tanımları göz önünde bulundurulduğunda, matematikte model ve 

modelleme, karmaĢık sistemleri matematik dili kullanarak, matematiksel olarak anlamlı 

hale getirebilme yaklaĢımı olarak tanımlanmıĢtır (Lesh & Doerr, 2003). Matematiksel 

modelleme yaklaĢımının kurucularından sayılan Lesh ve Doerr (2003), matematiksel 

model ve matematiksel modelleme kavramlarını birleĢtirerek, her ikisinin anlamını da 

içeren “model oluĢturma” Ģeklinde bir kavram kullanmıĢtır. 

Matematiksel model ve matematiksel modelleme birbiriyle çok fazla karıĢtırılan iki 

kavramdır. Matematiksel modeller, bireylerin karĢılaĢtıkları problemleri matematiksel 

olarak yorumlayabilmeleri için gerekli olan kavramsal araçlardır (Kertil, 2008).  Meyer 

(1984), matematiksel modeli fonksiyonlar, eĢitlik eĢitsizlikler, formül ve grafikler gibi 

kavram parçası olarak tanımlamaktadır. Matematiksel modeller bazen kelime, sembol, 

tablo, resim, diyagram ya da somut Ģekillerle de gösterilebilirler (Hestenes, 2010; 

Mousoulides & English, 2011; Olkun & Toluk Uçar, 2007). Matematiksel modeller 

matematiksel olarak gösterimi ifade eden soyut yapılardır. 

Bender (1978)‟e göre matematiksel model, gerçeğin bir bölümünün amaca hizmet etmek 

için, matematiksel dili kullanarak soyut olarak taklit edilmesi olarak tanımlamaktadır. 

Matematiksel model, öğrencilerin bir durumu matematiksel olarak açıklamak, tanımlamak, 

yorumlamak ve temsil etmek amacıyla geliĢtirdikleri kavramsal sistemlerdir (Lesh & 

Doerr, 2003). Matematiksel model, bireylerin gerçek yaĢam durumlarına çözüm getirmek 

için kullanmaya karar verdikleri matematiksel bilgi ve durumu etkileyen diğer kavramlara 

ait zihinsel yapıların harmanlanmıĢ dıĢ temsili Ģeklinde tanımlanmaktadır. 
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Graveimejer (2002), matematiksel modellemeyi gerçek yaĢam durumlarını, bunun iĢleyiĢ 

ve yapısını anlamlandırabilmek amacıyla, gerçek yaĢam durumlarının matematik dili 

kullanılarak matematiğe aktarılması süreci olarak tanımlamıĢtır. Matematiksel modelleme, 

gerçek hayat problemlerinin soyutlandığı, matematikleĢtirildiği, çözüldüğü ve 

değerlendirildiği bir süreç olarak tanımlanabilir. Yapılan pek çok tanım incelendiğinde 

üzerinde durulan iki noktadan biri, matematiksel modellemenin bir süreç olduğu, ikincisi 

ise gerçek yaĢam ile matematik arasında bir bağ oluĢturduğudur.  Matematiksel 

modelleme, matematik ile gerçek hayat arasındaki boĢlukları azaltan düzenli ve dinamik 

bir yöntem sunmaktadır. 

Matematiksel modelleme, öğrencilerin matematiği gerçek hayattan kopuk bir disiplin 

olarak görmelerinin önündeki engeli aĢmıĢtır. Matematiksel modellemenin gerçek hayat 

problemlerine modelleme yoluyla çözüm üretme tarzının matematiğin bir boyutu olduğunu 

fark etmeleri sağlanmıĢtır. Ayrıca matematiksel modelleme, öğrenciye matematiğin, 

matematik dıĢı pek çok disiplin ile bağ kurmasına imkan vermektedir. Modelleme 

probleminin kaynağını, matematik dıĢı pek çok disiplin oluĢturabilmektedir (Cheng, 2001). 

Disiplinlerarası problem çözme öğrencinin hayatta karĢılaĢacağı matematik, mühendislik 

ve fen bilimleri gibi konuları içermektedir (Mousoulides & English‟ den aktaran Aydın 

Güç, 2015.). Pollak(1979), matematiksel modellemeyi, matematik ile matematik dıĢında 

kalan dünyanın arasındaki etkileĢim olarak tanımlamıĢtır. Blum(2002) ise matematiksel 

modellemeyi, gerçek yaĢamdan matematiksel yaĢama geçiĢ sürecini ve bu süreçteki tüm 

aĢamaları temsil ettiğini söylemiĢtir. Lesh ve Doerr (2003), matematiksel modellemeyi, 

mevcut kavramsal sistemlerin kullanılıp geliĢtirilerek yeni modellerin ortaya çıkarıldığı bir 

süreç Ģeklinde tanımlamıĢtır. Matematiksel modelleme sürecinde bir gerçek hayat problemi 

alınarak öncelikle problem tanımlanır ve probleme iliĢkin veriler analiz edilir. Ġkinci 

aĢamada problemin çözümü için gerekli olan değiĢkenler belirlenir. Üçüncü aĢamada bu 

değiĢkenler yardımıyla matematiksel model oluĢturulur. Daha sonra bu model 

matematiksel iĢlemler yardımıyla matematiksel bir problem halini alır. Bir matematik 

problemi olarak formülleĢtirilir. Bazı varsayımlarla birlikte bir matematiksel model 

oluĢturulur ve bu matematiksel problem çözülür. Çözüm yorumlanarak doğruluğu test 

edilir. Uygunluğu test edildikten sonra çözüm gerçek hayata yorumlanır. Bu aĢamalar 

doğrusal bir sıra izlenmek zorunda değildir. Herhangi bir aĢamada önceki aĢamalara dönüĢ 

yapılabilmektedir. 
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Matematiksel modellemenin amacı, öğrencilerin matematiksel problemleri daha iyi 

anlamalarını sağlamak, özgün problemleri çözüp formülleĢtirmelerini sağlamak, eleĢtirel 

ve yaratıcı düĢünmelerini geliĢtirip, matematiğe yönelik tutumlarını iyileĢtirmektir (Blum, 

2002). Matematiksel modellemenin amacı gerçek dünyanın farklı yönlerini tahmin etmek, 

açıklamak, tanımlamak ve anlamaktır ( Aydın Güç, 2015). 

Matematiksel Modelleme Süreci  

Eğitimin, günlük hayat problemlerini çözebilmeye verdiği önem matematiksel 

modellemenin önemli bir bileĢen olarak öğretim programlarında yer almasına neden 

olmuĢtur. Bu nedenle, araĢtırmacılar matematiksel modelleme yapabilen bireyler 

yetiĢtirmek amacıyla öğrencilerin, matematiksel modelleme sürecinde geçilen basamakları 

ve bu basamaklar arasındaki geçiĢleri belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Matematiksel modelleme 

durağan bir yapıyı veya kavramı tanımlamaz. Çoğu zaman açık uçlu, karmaĢık, rutin 

olmayan ve gerçek yaĢamın içinde değerlendirilmesi gereken problem çözme sürecini ifade 

etmektedir. Matematiksel modelleme sürecini farklı bakıĢ açılarıyla ele alarak farklı 

Ģekillerde yorumlanmasına neden olan etkenler vardır. AraĢtırmacıların matematiksel 

modelleme sürecini algılayıĢı, modellemeyi farklı amaçlarla kullanma isteği, ele aldıkları 

modelleme problemlerinin özellikleri, kullandıkları araçlar, süreci bireysel ya da grup 

çalıĢması Ģeklinde yürütüp yürütmedikleri ve öğrenci eylemleri bu etkenler arasında 

sayılabilir(Bukova Güzel, 2016). 

Doğrudan modelleme terminolojisini kullanmamıĢ olsalar da Dewey ve Polya , gerçek 

yaĢam problemlerini ele almıĢlardır. Matematiksel modelleme terimini ilk kullanan ve  

matematiksel modellemenin sınırlarını çizerek matematik öğretimiyle bütünleĢmesinin ilk 

temellerini atan 1969 yılındaki “How Can We Teach Applications of Mathematics” isimli 

çalıĢmasıyla Henry Pollak‟tır (Bukova Güzel, 2016).  Pollak matematiksel modelleme 

sürecini matematik ve matematik dıĢında kalan dünya karĢılıklı etkileĢimi olduğunu 

belirtmiĢtir. Pollak modelleme sürecini sistematik bir yapı olarak ele almıĢ ve süreci 

basamaklandırmıĢtır.  

1978 yılında Penrose matematiksel modelleme sürecini basamakladırarak; 

 “Gerçek problemi belirleme ve gerçekliği tanımlama”, 

 “Matematiksel model oluĢturma”, 
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 “Matematiksel problemi belirleme ve çözüm stratejisi geliĢtirme”,  

 “Matematiksel problem çözme”, 

 “Matematiksel çözümü yorumlama”, 

 “Modeli doğrulama ve sonuçlar oluĢturma”, 

 “Düzenleme ve raporlaĢtırma”,  

Olmak üzere yedi basamaklı döngüsel bir süreç olarak tanımlamıĢtır (Houston, 2010‟dan 

aktaran Bukova Güzel, 2014). Sürecin döngüselliğine dair ayrıntılı açıklamalar yapmamıĢ 

olsa da basamaklar arasında geçiĢ imkanı olduğunu vurgulamıĢtır. Penrose‟un modelleme 

sürecinde günümüzdeki modelleme yaklaĢımlarından farklı olarak modelleme sürecinde, 

matematiksel problem belirlenmeden önce model oluĢturma basamağı yer almaktadır. Yine 

de Penrose‟un modelleme anlayıĢının günümüz modelleme yaklaĢımlarının temelin 

oluĢturduğu görülmektedir. 

Kapur(1982) ise “matematiksel modelleme sürecini; uygun değiĢkenleri belirleme, 

değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi bulma, değiĢenler ve aralarındaki iliĢkileri dikkate alarak 

uygun bir matematiksel model ortaya koyma, model ve modelin uygulamalarını test etme” 

basamaklarının tamamı olarak ifade etmiĢtir. 

Matematiksel modelleme süreci ile ilgili Almanya‟daki çalıĢmalarda etkisi görünen Müller 

ve Witmann‟ın (1984) modelleme süreci üç basamaktan oluĢmuĢtur. Ġlkokul öğrencileriyle 

yaptıkları çalıĢma sonucunda ifade ettikleri üç basamak; “model kurma, modeldeki verileri 

iĢleme ve yorumlama” Ģeklindedir. Ayrıca öğrencilerin çalıĢma süreci boyunca gerçeğe 

dayalı çalıĢma alanı ile kavramsal çalıĢma alanından geçtiklerini belirtmiĢtir. Süreç 

açıklanırken doğrudan döngüsellikten ve basamaklar arası etkileĢimden bahsedilmemiĢ 

olsa da çalıĢma sürecin döngüselliğini vurgulaması yönüyle kendinden sonraki çalıĢmalara 

temel oluĢturmaktadır.  

Mason(1988) ise matematiksel modelleme sürecini, matematiksel dünyadan etkilenen ve 

gerçek dünyadan etkilenen Ģeklinde iki bölüme ayırmıĢtır. Ona göre matematiksel 

modelleme basamaklar arasında doğrusal olmayan geçiĢleri barındıran karmaĢık bir 

süreçtir. Ve süreç ġekil 1 de gösterilmiĢtir.  
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Şekil 1. Mason(1988)‟ın matematiksel modelleme basamakları. “Hıdıroğlu,Ç.N. & Bukova 

Güzel, E. (2013). Matematiksel Modelleme Sürecini Açıklayan Farklı YaklaĢımlar, Bartın 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2(1), 127-145.” kaynağından alınmıĢtır. 

 

Mason (1988), yukarda tanımladığı basamakların genel hatlarıyla bu Ģekilde olması 

gerektiğini, fakat özellikle gerçek sonuçlara yaklaĢırken karĢılaĢılan durumun daha 

karmaĢık olduğunu ifade etmektedir. Mason süreci açıklarken sol tarafın gerçek dünya ile 

ilgili, sağ tarafın ise matematiksel dünya ile ilgili durumları içerdiğini ve sürecin ortasında 

her iki dünya arasındaki iliĢkinin açıklandığını ifade eder. Mason(1988) basamaklar 

arasında oklar kullanarak basamaklar arasında doğrusal geçiĢler olmak zorunda olmadığını 

aksine sürekli bir geçiĢ olduğunu göstermiĢ böylece süreç modelinde döngüselliği 

vurgulamıĢtır. OluĢturulan modelin gerçekçi olduğu düĢünülse bile gerçeğe uymayan veya 

gerçek yaĢama dönüĢtürülemeyen sonuçlar alındığında ilgili basamağa tekrar dönülmesi 

gerektiği söylenmiĢtir. Ayrıca Mason (1988), kendisinden öncekilerden farklı olarak 

modelleme sürecinde modelin doğrulanması basamağına yer vermektedir. 

Schoenfield, modelleme sürecini; “problemi okuma, modeli kurma, tahmin etme, 

hesaplama ve rapor yazma” Ģeklinde beĢ adımda açıklamıĢtır (Bukova Güzel, 2016). Ona 

göre modelleme problemleri, öğrencilerin gerçek yaĢamda sıklıkla karĢılaĢıp farkına 
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varmadıkları durumları durumları çözümde kullanmaya yönelterek öğrencileri etkili 

tahminler yapmaya yöneltir.  

Berry ve Houston (1995)  ise matematiksel modelleme sürecini, gerçek dünya ile 

matematiksel dünya arasındaki etkileĢim olarak basit bir Ģekille ifade etmiĢtir.  

       

Berry ve Houston (1995)  matematiksel modelleme sürecini, gerçek yaĢam probleminin 

matematiksel probleme dönüĢtürülüp, uygun varsayımlarla modellerin oluĢturulduğu, 

modellerin çözümü ile elde edilen sonuçların yorumlandığı, gerektiğinde çözüme geri 

dönülebilen bir süreç olarak tanımlamıĢtır. Berry ve Houston (1995) bu süreci 

ayrıntılandırarak her basamakta ortaya çıkması beklenen davranıĢları açıklamıĢtır.  

  

 
Şekil 2.  Matematiksel modelleme sürecinin basit bir gösterimi“Hıdıroğlu,Ç.N. & Bukova 

Güzel, E. (2013). Matematiksel modelleme sürecini açıklayan farklı yaklaĢımlar, Bartın 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2(1), 127-145.” kaynağından alınmıĢtır. 
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Tablo 1  

Matematiksel Modelleme Sürecindeki Temel Basamaklar ve Bu Basamaklara Ait Anahtar 

Davranışlar 

Basamaklar Anahtar DavranıĢlar 

1. Problemi Anlama Gerçek yaĢam problemi tanımlanarak, gerekli 

veriler toplanıp analiz edilir 

2. DeğiĢkenleri Belirleme Model oluĢtururken kullanılacak değiĢkenler 

belirlenir. 

3. Matematiksel Model OluĢturma Varsayımlar doğrultusunda matematiksel yapılar 

kullanılarak, gerçek durumu temsil edecek 

matematiksel model oluĢturulur. 

4. Matematiksel Problemi Çözme Matematiksel bilgiler kullanılarak oluĢturulan 

model ile problem çözülür. 

5. Çözümü Yorumlama Matematiksel analiz sonuçları değerlendirilir ve 

modelin doğrulanması için gerekli verilerin ne 

olduğuna karar verilir. 

6. Modeli Doğrulama Uygun veriler kullanılarak modelin ideal olup 

olmadığı test edilir. Model ve modelden elde edilen 

sonuçlar sorgulanır. 

7. BaĢka Problemler Ġçin Modeli GeliĢtirme  Varsayımların geliĢtirilmesiyle yeni modeller 

geliĢtirilir. Çözme, yorumlama ve doğrulama 

süreçleri tekrar edilir. 

8. Rapor Problem durumu ve çözümü içeren bir rapor 

hazırlanır. 

“Hıdıroğlu,Ç.N. & Bukova Güzel, E. (2013). Matematiksel modelleme sürecini açıklayan farklı yaklaĢımlar, 

Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2(1), 127-145.”kaynağından alınmıĢtır. 
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Sonraki yıllarda Berry ve Davies (1996) matematiksel modelleme döngüsünü yedi 

basamak ile açıklamıĢtır. 

 

Şekil 3.  Berry ve Davies (1996)‟in modelleme döngüsü. “Hıdıroğlu,Ç.N. & Bukova Güzel, 

E. (2013). Matematiksel modelleme sürecini açıklayan farklı yaklaĢımlar, Bartın 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2(1), 127-145.” kaynağından alınmıĢtır. 

   

Doerr (1997), matematiksel modelleme süreci basamaklarının, belirli bir sıra takip etmesi 

gerekmediğini fakat her bir basamağın birbiriyle iliĢkili olduğunu söylemiĢtir. Doerr diğer 

çalıĢmalardan farklı olarak süreç modelinde döngüsellikten bahseder. Modelleme sürecinin 

basamaklarını belirli bir sırayla ele almayıp her basamaktan diğerine geçiĢlerin mümkün 

olduğunu söyler. 
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Şekil 4.  Modelleme süreci (Doerr, 1997). “Bukova Güzel, E.(Ed.). (2016). Matematik 

eğitiminde matematiksel modelleme. Ankara: Pegem Akademi.” kaynağından alınmıĢtır. 

 

ġekil 5.‟te Abrams (2001), modelleme döngüsünü aĢağıdaki gibi ele almıĢtır. Modelleme 

döngüsünü sekiz temel basamak olarak açıklar ve doğrulama basamağını analiz etme 

basamağı olarak açıklar. Süreç modeline göre temsil etme temel basamağı gerçek 

dünyadan matematiksel dünyaya geçiĢi; uyarlama ve dönüĢtürme basamağı ise 

matematiksel dünyadan gerçek dünyaya geçiĢi ifade etmektedir. 

Gerçek Hayat 
Problem 
Durumu 

Modele ve 
ĠĢleme Karar 

verme 

Değerlendirme
, Yorumlama 
ve Yeniden 

Yapma 

Veriyi ve 
Bilgiyi Elde 

Etme 

Problem ile 
KarĢılaĢma ve 

Onu 
Tanımlama 
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Şekil 5.  Matematiksel modelleme döngüsü. “Hıdıroğlu,Ç.N. & Bukova Güzel, E. (2013). 

Matematiksel modelleme sürecini açıklayan farklı yaklaĢımlar, Bartın Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Dergisi, 2(1), 127-145.” kaynağından alınmıĢtır. 
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Lesh ve Doerr (2003) ise matematiksel modelleme sürecini gerçek dünya ile model dünya 

arasında geçiĢlerin olduğu basit bir modelle açıklamıĢtır(ġekil 6). Bu modelleme yaklaĢımı 

diğerlerinden farklı olarak dört basamaktan oluĢmaktadır. Bu basamaklar; açıklama, 

manipülasyon, doğrulama Ģeklindedir.

 

Şekil 6.  Lesh ve Doerr (2003)‟un modelleme döngüsü. “ Aydın Güç, F. (2015). 

Matematiksel modelleme yeterliklerinin geliştirilmesine yönelik tasarlanan öğrenme 

ortamlarında öğretmen adaylarının matematiksel modelleme yeterliklerinin 

değerlendirilmesi. Doktora Tezi, Karadeniz Teknik Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, Trabzon.” kaynağından alınmıĢtır. 

 

Lesh ve Doerr (2003)‟un modelleme döngüsüne göre gerçek dünya ile model dünya 

arasında bağ kurulması, birinci basamak olan açıklama basamağında 

gerçekleĢtirilmektedir. Açıklama basamağında öncelikle bir gerçek yaĢam problemi 

belirlenir ve problem matematiksel olarak analiz edilir. Bulgular önem sırasına göre 

düzenlenerek sadeleĢtirilir. Gerçek yaĢam durumlarıyla ilgili varsayımlar yapılır. Ġkinci 

basamak olan manipülasyon basamağında, problemin birinci basamakta belirlenen 

bileĢenleri matematiksel olarak temsil edilir ve bileĢenler arasındaki iliĢkiler belirlenir. 

OluĢturulan model gerçekçi bir hale gelmiĢ olur. Tahmin basamağında ise elde edilmiĢ 

olan bulgular gerçek yaĢam ile iliĢkilendirilir. BaĢlangıçta belirlenen problemin çözüldüğü 

basamak bu basamaktır. Daha sonra çözümün geçerliliği test edilir ve değerlendirilir. 

Doğrulama basamağında ise yapılan çalıĢma ve tahminlerin gerçek dünya ile bağlantılı 

olup olmadığı test edilir. Modelin gerçek dünyada geçerliliği ve kullanıĢlılığı test edilir. 

Modelin belirlenen amacıyla uyum içinde olması gerekmektedir. 
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MaaB, 2006-2009 yılları arasında “Learning and Education in and through Modelling and 

Applications (LEMA)” isimli projede altı farklı ülkeden araĢtırmacılar gerçek dünya ile 

matematiksel dünya arasındaki etkileĢime dayalı olarak matematiksel modelleme sürecini 

dört temel bileĢen ve bu bileĢenler arasında geçiĢi sağlayan dört basamak Ģeklinde açıklar 

(Bukova-Güzel, 2016). 

Galbraith ve Stillman (2006), matematiksel modelleme sürecini; karmaĢık dünya durumu, 

gerçek yaĢam problemi durumu, matematiksel model, matematiksel çözüm, modelin 

gerçek dünyada yorumlanması, modelin revize edilmesi veya kabul edilmesi ve rapor 

basamaklarından oluĢan döngüsel bir süreç olarak açıklamıĢtır (ġekil 7). Ayrıca 

basamaklar arası geçiĢlere karĢılık gelen süreçler de betimlenmiĢtir.  

Bu modelde çift yönlü oklarla, basamaklar arasında çift yönlü etkileĢimi gösteren üst 

biliĢsel aktiviteler temsil edilmiĢtir. Bu döngüde karmaĢık dünya durumu, yapılandırılıp, 

basitleĢtirilip, yorumlanarak gerçek dünya problem durumu olarak sunulur. Belirlenen bu 

problem durumu varsayımlarda bulunularak, formülasyonu sağlanır ve 

matematikselleĢtirilir. Sonuç olarak matematiksel model oluĢturulmuĢ olur. OluĢturulan 

matematiksel model, matematiksel olarak çözülür ve matematiksel bir çözüme ulaĢılır. 

Daha sonra var olan matematiksel çıktılar yorumlanarak, modelin gerçek dünyada 

yorumlanması sağlanır.  Eldeki veriler kritik edilir, karĢılaĢtırılır ve doğruluğu test edilir. 

Bu sonuçlara göre modelin yeniden gözden geçirilmesi yapılır veya doğruluğu test 

edilmiĢse model kabul edilir. Eğer matematiksel model istatistiksel olarak test edilmiĢse 

raporlaĢtırma aĢamasına, test edilmemiĢse modelleme sürecine yeniden geçilir. Bu 

basamaklar aĢağıda ġekil 7‟de verilmiĢtir. 
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Şekil 7.   Galbraith ve Stillman‟ın matematiksel modelleme döngüsü “ Aydın Güç, F. 

(2015). Matematiksel modelleme yeterliklerinin geliştirilmesine yönelik tasarlanan 

öğrenme ortamlarında öğretmen adaylarının matematiksel modelleme yeterliklerinin 

değerlendirilmesi. Doktora Tezi, Karadeniz Teknik Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, Trabzon.” kaynağından alınmıĢtır. 

 

Blum ve Leiß (2007), problem durumu olarak verilmiĢ olan bağlam, metinde nasıl 

tanımlandığından bağımsız olarak öğrencilerin bağlamla ilgili deneyimlerine göre 

Ģekillendirilir. Bağlam ile ilgili gerçek durum ve bireyin deneyimleri doğrultusunda temsil 

edilen durum birbirinden farklıdır. Bu nedenle bağlam ile ilgili öğrencinin yapmıĢ olduğu 

tasvir “ durum modeli” olarak isimlendirilmektedir. 

 Blum ve Leiß (2007)‟in oluĢturmuĢ olduğu modelleme döngüsü ġekil 8‟ de verilmiĢtir. 
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Şekil 8. Blum ve Leiß‟in matematiksel modelleme döngüsü. “ErbaĢ, A.K., Kertil, M., 

Çetinkaya, B., Çakıroğlu, E., Alacacı, C. & BaĢ, S. (2014).  Matematik eğitiminde 

Matematiksel Modelleme: Temel Kavramlar ve Farklı Yaklaşımlar. Kuram ve 

Uygulamada Eğitim Bilimleri, 14(4), 1-21.” kaynağından alınmıĢtır 

 

Borromeo-Ferri (2006), Blum ve Leiß‟in modelleme döngüsünü biliĢsel bakıĢ açısıyla 

yeniden ele almıĢtır. “BiliĢsel Perspektif Altında Modelleme” olarak isimlendirdiği 

modelleme döngüsünün ilk basamağında, gerçek yaĢam durumu öğrenciler tarafından 

anlamlandırılıp durumun zihinsel temsilleri oluĢturulur. Durumun zihinsel temsilinden 

gerçek gerçek modele geçiĢte, verilmiĢ olan durum sadeleĢtirilir, yapılandırılır ve çözüm 

için gerekenler belirlenir. Öğrencilerin sözlü ifadeleriyle oluĢturulan gerçek model, 

matematikselleĢtirme yoluyla matematiksel model haline getirilir. Matematiksel olarak 

çalıĢma basamağında, öğrenciler modelleme yeterliklerini kullanarak modelin çözümünü 

gerçekleĢtirirler. Bu doğrultuda elde edilen matematiksel sonuçlar, yorumlama basamağı 

ile matematiksel sonuçlardan gerçek sonuçlara geçiĢ sağlanır. Daha sonra gerçek sonuçlar 

ile zihinsel temsiller arasında ki uyum kontrol edilip doğrulama yapılır. 
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Şekil 9. BiliĢsel perspektif altında matematiksel modelleme döngüsü. “Aydın Güç, F. 

(2015). Matematiksel modelleme yeterliklerinin geliştirilmesine yönelik tasarlanan 

öğrenme ortamlarında öğretmen adaylarının matematiksel modelleme yeterliklerinin 

değerlendirilmesi. Doktora Tezi, Karadeniz Teknik Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, Trabzon.”  kaynağından alınmıĢtır. 

 

Bu modelleme yaklaĢımına göre, “gerçek durum” ve “durumun zihinsel temsili” 

öğrencilere modelleme etkinliklerinin baĢında problem durumu olarak verilmesi sebebiyle 

modelleme döngüsünün bir basamağı olarak görülmemiĢtir. Ayrıca “durumun zihinsel 

temsili”, öğrencilerin zihin Ģemalarının ortaya konmasının çok zor hatta imkansız olması 

nedeniyle, öğrencilerin zihinsel temsillerinin dıĢa yansıması olarak “gerçek model” ler 

kabul edilmektedir. Bu modelleme yaklaĢımında Blum ve Leiß (2006)‟in modelleme 

yaklaĢımından farklı olarak “sunma” basamağı sürece dâhil edilmiĢtir. “Sunma” 

basamağında, öğrenciler modelleme etkinlikleri süreci boyunca elde ettikleri verilerin 

sunumunu gerçekleĢtirirler. Borromeo Ferri ise sunma basamağını öğrencilerin zaten diğer 

basmaklar içinde tartıĢarak, yorum yaparak, bulguları paylaĢarak devamlı olarak yaptığını 

söyleyerek ayrıca bir basamak olarak ele almamıĢtır. 

Blomhoj ve Jensen (2006) ise modelleme sürecinin altı basamaktan oluĢan bir süreç olarak 

açıklamıĢtır. “Durumun Formüle Edilmesi” basamağında, gerçek yaĢam durumlarını temsil 

eden zihinsel modelleri oluĢturmak ve problemi çözebilecek gerekli özellikler 

tanımlanmaktadır. “Sistematik Hale Getirme” basamağında durumun matematiksel 

gösterimi için nesneler ve nesnelerin iliĢkileri belirlenmektedir. Teorik yapıyı oluĢturma, 
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deneyimlerden yararlanma ve üst düzey varsayımlarda bulunma matematiksel sistemin 

kurulmasına olanak sağlamaktadır. “MatematikselleĢtirme” basamağında, nesneler ve 

aralarındaki iliĢkileri tutarlı bir Ģekilde matematiksel olarak açıklar. “Matematiksel Analiz” 

basamağında, matematiksel sonuçlar elde etmek için matematiksel yöntemler kullanılır. 

“Yorumlama ve Değerlendirme” basamağında, gerçek yaĢam durumu göz önünde 

bulundurularak bulunan matematiksel sonuçlar yorumlanır. “Doğrulama” basamağında ise 

deneyler, gözlemler, tahminler ve teorik bilgiler ıĢığında modelin doğruluğu 

değerlendirilir. ġekil 10.‟da Blomhoj ve Jensen (2006) modelleme döngüsü açıklanmıĢtır.

 

Şekil 10. Blomhoj ve Jensen(2006)‟ın modelleme döngüsü modeli. “ Bukova Güzel, 

E.(Ed.). (2016). Matematik eğitiminde matematiksel modelleme. Ankara: Pegem 

Akademi.”  kaynağından alınmıĢtır. 

 

ġekil 11.‟de Voskoglou (2006) ise modelleme sürecini beĢ basamakta açıklamıĢtır. 

Voskoglou modelleme sürecinde, diğerlerinden süreçlerden farklı olarak modelin 

doğrulanması basamağına, sonuçların yorumlanması basamağından daha önce yer 

vermiĢtir. 
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Şekil 11 . Voskoglou(2006)‟ın modelleme döngüsü modeli “Hıdıroğlu,Ç.N. & Bukova 

Güzel, E. (2013). Matematiksel modelleme sürecini açıklayan farklı yaklaĢımlar, Bartın 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2(1), 127-145.” kaynağından alınmıĢtır. 

 

Cheng (2010) ise matematiksel modellemeyi “Gerçek YaĢam” ile “Matematiksel Dünya” 

arasında güçlü bir bağ kurma olarak ifade etmiĢtir. Cheng (2010), gerçek yaĢam 

durumunun karmaĢık olması, matematiksel modelin de karıĢık olmasını etkilediğinden 

dolayı gerçek yaĢam durumlarını olabildiğince basitleĢtirmenin önemli olduğunu, bunu 

yapmak için teknolojik araçlardan yararlanmak gerektiğini söylemiĢtir.  

 

Şekil 12. Cheng (2010)‟ın matematiksel modelleme süreci. “Bukova Güzel, E.(Ed.). 

(2016). Matematik eğitiminde matematiksel modelleme. Ankara: Pegem Akademi.” 

kaynağından alınmıĢtır. 
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Tablo 2‟de Biccard ve Wessels (2011), modelleme sürecinin önemli alt süreçler içerdiğini 

ve bu süreçteki biliĢsel aktiviteleri açıklamıĢtır. 

Tablo 2.  

Biccard ve Wessels (2011) Matematiksel Modelleme Süreci 

BiliĢsel Aktiviteler Açıklamaları 

 Duruma yönelik deneyimleri ortaya çıkarmak ve durumun kapsamını 

irdeleyebilmektir 

Anlama  

BasitleĢtirme Problemi çözmek için gerekli özellikleri belirlemek, verileri kullanarak 

problem durumuna iliĢkin düĢünceler ortaya koymak ve varsayımların 

nedenlerini açıklayabilmektir. 

MatematikselleĢtirme Gerçek dünyayı matematiksel dünyaya dönüĢtürmek ve gerçek yaĢam 

durumunun hangi matematiksel kavramlara karĢılık geldiğini 

belirleyebilmektir. 

Matematiksel ÇalıĢma Yapma Varsayımlar doğrultusunda gerekli matematiksel bilgi ve yöntemleri 

kullanabilmek ve uygulayabilmektir. 

Yorumlama Matematiksel sonuçları gerçek yaĢam durumunu dikkate alarak 

değerlendirebilmektir. 

Doğrulama Elde edilen matematiksel sonuçların gerçek yaşam durumu için geçerli 

olup olmadığını değerlendirebilmektir. 

  

Sunma Çözüm sürecindeki düĢünülenleri ve yapılanları açık bir Ģekilde 

sunabilmektir. 

TartıĢma Yapılanları anlatıp var olan eksiklikleri ortaya çıkarabilmektir. 

Yönü Tahmin Etme Sürecin baĢından itibaren ileriki aĢamalarda neye nasıl ulaĢacağını 

bilmektir. 

Ġnformal Bilgiyi Kullanma Matematiksel bir alanı ilgilendirmeyen bir bilginin çözüm için 

kullanılmasını gerektirir. 

Planlama ve Organize Olma 

  

Çözüm sürecindeki organizasyon ve çözüm döngülerinin denetlenmesi ile 

ilgilidir. 

“Bukova Güzel, E.(Ed.). (2016). Matematik eğitiminde matematiksel modelleme. Ankara: Pegem Akademi.” 

kaynağından alınmıĢtır. 
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Bu bağlamda teknolojideki geliĢmeler, matematiksel modelleme anlayıĢlarında da kendini 

göstermiĢ ve modelleme süreçlerine teknolojinin dahil olduğu yaklaĢımlar kendini 

göstermiĢtir. 

ġen ve Zeytun, 2013 yılında yapmıĢ olduğu çalıĢmasında matematiksel modelleme 

basamaklarının temel basamaklarını ve bunların alt basamaklarını ayrıntılı Ģekilde 

açıklamıĢtır. (ġen ve Zeytun‟dan aktaran Aydın Güç, 2015). 

1. Anlama 

A. Doğru anlamayı sağlamak için problemi okuma/tekrar okuma 

B. Problemi çeĢitli koĢullarda değerlendirme 

a. Matematiksel yapı 

b. Matematiksel içerik  

c. Zorluk derecesi 

d. Problemin bağlamsal yapısı  

             C. Verilen bilgileri özetleme 

                         a. Anahtar noktaları yazma 

                         b. Çizim kullanma 

2. Planlama 

              A. Zihinde problem durumunu hayal etme ve temsil etme 

                         a. Kendilerini problem durumunda hayal etme 

                         b. Bağımlı/bağımsız bağlamları gözünde canlandırma 

              B. Plan tasarlama 

                          a. Bir önceki deneyim ile problemin bağlantısını kurma 

                          b. DeğiĢkenleri ve kriterleri belirleme 

                          c. Varsayımlar yapma 

                                 i. Problemi kolayca çözebilmek için varsayımları basitleĢtirme 

                                 ii. Sezgisel cevapların doğruluğunu güçlendirmek için destekleyici varsayımlar 

                                 iii. Problemin bağlamı hakkındaki bilgilerine dayalı varsayımlar 

                          d. Durum modelini çizme 

                           e. Matematiksel kavramları kullanmak için araĢtırma yapma 

                            f. AĢağıdaki imkanları sağlayacak bir plan oluĢturmayı amaçlama 

                                 i. Sezgisel cevapları ispatlama 

                                 ii. Bir formül/matematiksel ifade ile sonuçlanma 

                 C. Bir çözüm yoluna karar verme 

                            a. Gerçek tabanlı sezgisel karar verme 

                            b. Uygun/pratik çözüm yolu seçme 

                            c. Genel bir çözüm yaklaĢımına karar verme ve hemen çalıĢmaya baĢlama 

                            d. Grup üyelerinden birinin çözümünü kullanmaya karar verme 

3. ÇalıĢma 

                  A. Sezgisel bir karar dayalı planın uygulanması (matematikselleĢtirme değil) 

                  B. Matematik kullanarak planı uygulama 

                            a. Matematiksel temsil etme 

                            b. Matematiksel ilerleme için stratejiler uygulama (matematiksel analiz) 

                                 i. Bir çözüme ulaĢmak veya bir fikir ortaya koymak için özel durumların 

kullanımı 

                              ii. Problemi kolayca çözebilmek için manipulatif ve manipulasyonların kullanımı 

      iii. Bilinmeyen değiĢkenler ve iliĢkiler hakkında tahminde bulunma 

                              iv. Bir çözüme ulaĢtırabilecek bazı (önemli) değiĢkenleri göz ardı etme 

                               v. Diğer öğrenciler tarafından geliĢtirilen fikirler üzerine çalıĢma 

                               vi. Amacın yeniden incelenmesi 

                               vii. Farklı hesaplama stratejileri kullanma 

                           c. Ġfadeleri basitleĢtirme 

                                  i. Varsayımlar yaparak 

                                  ii. Mantıklı varsayımlar kullanarak 
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                                  iii. Ġfadeleri kıyaslanabilir bir formda yazma 

4. Yorumlama ve Doğrulama 

A. Yorumlama ve doğrulama yok 

B. Yorumlama/yanlıĢ yorumlama 

C. Doğrulama 

a. Gerçek yaĢamda yorumlayarak ulaĢılan çözümü doğrulama 

b. Sonuçların doğruluğunu kontrol etmek için matematiksel gerçekler veya değiĢkenlerin bazı 

özel değerlerini kullanma 

c. Cevabın amaçlarını yerine getirip getirmediğini çapraz kontrol etme 

d. Modellerinin doğruluğunun kontrolü için alanında uzman yetkiliye sorma 

5. Sunum 

A. Notasyonlar ve varsayımları açıklama 

B. Çözümü aĢağıdakilere odaklanarak sunma 

a. Sonuçlar 

b. Prosedür ve nedenler 

Hıdıroğlu (2012), çalıĢmasında modelleme sürecini sekiz temel bileĢen ve bu bileĢenler 

arası geçiĢleri sağlayan yedi temel basamak ve bu temel basamakları açıklayan kırk yedi 

alt basamak ortaya koymuĢtur. Hıdıroğlu (2012), modelleme döngüsünü aĢağıdaki grafikle 

açıklamıĢtır.

 

Şekil 13. Hıdıroğlu (2012)‟nun matematiksel modelleme döngüsü. “Bukova Güzel, 

E.(Ed.). (2016). Matematik eğitiminde matematiksel modelleme. Ankara: Pegem 

Akademi.” kaynağından alınmıĢtır. 
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Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde biliĢsel aktivitelere yönelik daha yoğun çalıĢmalara 

önem verildiği ve teknoloji kullanımının matematiksel modelleme sürecinde yaygın olarak 

kullanılmaya baĢlandığı görülmektedir. Matematiksel modelleme genel olarak pek çok 

araĢtırmacı tarafından, gerçek dünya ile matematiksel dünya arasındaki etkileĢimlerin 

yaĢandığı bir süreç olarak tanımlanmaktadır. AraĢtırmacılar matematiksel modelleme 

sürecinin basamaklarını, alt basamaklarını ve bu basamakların birbiri içerisinde nasıl bir 

etkileĢim oluĢturduğunu belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Pek çok araĢtırmacı matematiksel 

modelleme sürecinin döngüsel bir süreç olduğunu, ayrıca basamaklar arası geçiĢlerin de 

rahat bir Ģekilde sağlanabildiğini belirtmiĢlerdir. Bazı çalıĢmalarda basamaklar arası 

geçiĢler gerçek dünya ve matematiksel dünya Ģeklinde basit adımlarla yapılırken, bazı 

araĢtırmacılar modelleme basamaklarını ve bunların alt basamaklarını derinlemesine ele 

almıĢlardır. Blum ve Kaiser (1997) ise kendi tanımlamıĢ olduğu modelleme döngüsü 

doğrultusunda basamaklar arası geçiĢleri sağlayan yeterlikler ve alt yeterliklerden söz 

etmiĢtir. 

 Matematiksel Modelleme Yeterlikleri 

Günlük hayatta x
3
-6x=19 denkleminin çözümünün ne olacağı Ģeklinde problemler 

karĢımıza çıkmaz. Gerçek hayat problemleri, günlük hayatımızda ihtiyaçlardan ortaya 

çıkan türde problemlerdir. Matematiksel modelleme bu aĢamada devreye girmektedir. 

Matematiksel modelleme gerçek hayat problemlerinin üstesinden gelme sürecidir. Bu 

süreçte karĢımıza çıkan engelleri aĢabilmek için alan yazında bazı yeterlikler olması 

gerekliliği savunulmuĢtur ( Blum & Kaiser, 1997). 

Modelleme yeterlikleri açıklanırken literatürde sıkça karĢılaĢılan ve kimi zaman birbiriyle 

karıĢabilen ve birbirinin yerine kullanılabilen yetenek, beceri ve yeterlik kavramlarını 

açıklamak önemlidir. Türk Dil Kurumu (2017) ‟nun yapmıĢ olduğu tanıma göre yetenek; 

“bir duruma uyma konusunda organizmadan gelen ve doğuĢtan kazanılan güç” olarak 

tanımlanmıĢtır. Beceri , “kiĢinin bir iĢi yatkınlık ve öğrenimine bağlı olarak sonuçlandırma 

yeteneği” dir. Yeterlik ise “yeterli olma durumu, bir iĢi yapma gücünü sağlayan özel bilgi, 

ehliyet” olarak tanımlanmıĢtır. Sonuç olarak yetenek, “kiĢide doğuĢtan gelen güç”, beceri 

“bireyde var olan yeteneklerin eğitime bağlı olarak amaca ulaĢmayı sağlayacak doğrultuda 

düzenlenmesi” ve yeterlik ise “bir iĢi yapmada gerekli donanıma sahip olma” olarak 

tanımlanabilir. Bu doğrultuda yapılmıĢ olan tanımlamalarla “modelleme becerileri” ve 

“modelleme yeterlikleri” arasındaki fark açıklanmıĢtır. Kaiser (2007), yeterliklerin sadece 
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beceri demek olmadığını söylemiĢtir. Ona göre yeterlik, bireyin gerçek yaĢam 

problemleriyle çalıĢırken matematiksel modelleme yöntemini kullanmak için bilinçli ve 

derinlemesine hazır olması anlamına geldiğini söylemektedir. Henning ve Keune, 

matematiksel modelleme becerilerinin gözleme imkânı olmadığını, ancak matematiksel 

modelleme etkinlikleri süreci boyunca öğrencilerin sergiledikleri davranıĢlarla, modelleme 

yeterliklerinin değerlendirilebileceğini söylemektedir. Bu nedenle teorik incelemeler ve 

deneysel çalıĢmalarla elde edilen sonuçlara dayanarak matematiksel modelleme yeterlikleri 

üzerine odaklanılması gerektiğini savunmuĢtur. Matematiksel modelleme yeterliği, 

matematiksel modelleme sürecinde karĢılaĢılan zorluklarla mücadele etmede matematiksel 

modelleme becerisini iĢe koĢmak için bilinçli bir Ģekilde hazır olunması olarak 

tanımlandığında, öğrenci çalıĢmalarında gözlenen davranıĢların matematiksel modelleme 

yeterliliği olduğu söylenebilir.  

Bu bölümde kavramların daha iyi anlaĢılması açısından öncelikle yeterlik ve matematiksel 

yeterlik kavramları açıklanmıĢ, ardından matematiksel modelleme yeterliliği tanımlanarak 

literatürde tanımlanmıĢ alt yeterlik ve alt yeterlik ölçütleri açıklanmıĢtır. 

Blomhoj ve Jensen (2006) yeterliliği, bilgili birinin bir konu ile ilgili zorluklarda harekete 

geçmede bilinçli ve derinlemesine hazır olması Ģeklinde tanımlamıĢtır. Eylem, yeterlik 

kavramının temelini oluĢturmaktadır. Burada eylem, bireyin belirli özelliklerdeki bilinci ile 

yönlendirilmesidir (Jensen, 2007). Bu eylem esnasında güçlü kavrayıĢ yeterliğin de güçlü 

olmasını gerektirmez ve her yeterlik belli bir olgunluğa getirilebilir. Yapılan tanımlardan 

anlaĢılacağı üzere yeterlik, değerlendirilmesi ele alınan ve açıkça bir kiĢi tarafından ele 

alınan beceri olarak tanımlanabilir. Daha geniĢ anlamda bu tanımlama, matematiksel 

modelleme yeterliğini “eylem için yönelmek” olarak tanımlayan Blomhøj ve Jensen (2003) 

tarafından yapılan tanımlama ile uyum göstermektedir. 

Matematiksel yeterlik ise, yeterlilik tanımına paralel olarak ele alındığında, yeterlik 

tanımında geçen, verilen durum ifadesindeki durumun matematik alanında bağlamsal 

olduğu yeterlik Ģeklinde ifade edilebilir. Yani, yeterlik tanımında belirtilen zorluklar 

matematiksel olduğunda matematiksel yeterlik olur. Matematiksel yeterlik, bir kiĢinin 

verilen bir durum ile ilgili matematiksel zorlukların bazılarında eyleme geçmek için 

bilinçli ve derinlemesine hazır olmasıdır (Jensen, 2007). Blomhoj ve Jensen (2006), 

matematiksel yeterliliği, bir kiĢinin, verilen bir durumun zorluklarıyla baĢ edebilmesi için 

hazır olması Ģeklinde tanımlamıĢtır ve matematiksel modelleme yeterlikleri bireylerin 
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kiĢisel çabalarını içermektedir. Jensen (2007) bu tanıma benzer olarak matematiksel 

modelleme yeterliğini, bir kiĢinin verilen bir durumda, matematiksel modelleme sürecinin 

her aĢamasında karĢılaĢtığı zorluklarla bilinçli ve derinlemesine hazır olması, olarak 

tanımlamıĢtır. Tanımda zorluktan kastedilen modelleme sürecinde karĢılaĢılan 

güçlüklerdir. Matematiksel modelleme sürecini amaca yönelik ve uygun bir Ģekilde 

tamamlamak için sahip olunması gerekli olan yeterlik ve yeteneklerin tamamına 

matematiksel modelleme yeterliği denir (Maaß, 2006). Kaiser ve MaaB (2007), modelleme 

yeterliklerini öğrencilerin istekli ve amaçlı bir Ģekilde matematiksel modelleme sürecini 

tamamlaması olarak açıklamıĢtır.   

Matematiksel modelleme yeterliği, bireyin matematiksel modelleme süreci boyunca 

yeterliklerini eyleme dökmede bilinçli ve derinlemesine hazır olmasını da kapsamaktadır. 

Matematiksel modelleme yeterliğini verilen genel tanımlara uygun olarak bireyin, belirli 

bir durumda, matematiksel modelleme sürecinin tüm aĢamalarını baĢarmak için gerekli 

kavrayıĢ ve hazır olma durumu Ģeklinde tanımlayabiliriz. 

Niss (2003), matematiksel yeterlikleri iki genel gruba ayırmıĢtır. Birinci grup matematiksel 

yeterlikler matematiksel sorular sormayı ve cevaplamayı içeren “matematiksel düĢünme”, 

“problem kurma/çözme”, “matematiksel modelleme” ve “matematiksel muhakeme” 

yeterlikleridir. Ġkinci grup matematiksel yeterlikler ise “matematiksel dil ve araçları 

yönetmeyi içeren matematiksel varlıkları temsil”, “matematiksel sembolleri/biçimleri ele 

alma”, “matematik hakkında iletiĢim” “matematik ile iletiĢim”, “matematiksel iletiĢim ve 

araç / gereçlerin kullanımı” yeterlikleridir. Literatür incelendiğinde modelleme yeterliğinin 

farklı durumlarda farklı Ģekilde yorumlandığı görülmektedir. 

Yeterlik ve matematiksel yeterlik tanımlarından yola çıkarak matematiksel modelleme 

yeterliğinin modelleme süreciyle iliĢkili olduğu görülmektedir.  Pek çok araĢtırmacı kendi 

bakıĢ açısına göre modelleme yeterliklerini açıklama yoluna gitmiĢlerdir. Matematiksel 

modelleme yeterliklerinin tam olarak anlaĢılması, alt yeterliklerin tespit edilerek 

detaylandırılması için yeterliklerin doğrudan matematiksel modelleme süreciyle 

iliĢkilendirilmesi gerekmektedir (Maaß, 2006). Blum ve Kaiser (1997)‟in yapmıĢ olduğu, 

yeterlik ve alt yeterlikleri içeren sınıflama aĢağıda ayrıntılı olarak verilmiĢtir. Maaß (2006), 

çalıĢmasında Blum ve Kaiser (1997)‟in tanımlamıĢ olduğu yeterlikleri temel alarak 7. Sınıf 

düzeyinde 42 tane öğrenciyle çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmasında matematiksel modellemeyi sınıf 

ortamına entegre ederek, öğrencilerin modelleme yeterliklerini Blum ve Kaiser (2006)‟ın 
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tanımlamıĢ olduğu yeterlikler doğrultusunda yürütmüĢtür. Ve bu yeterliklerin modelleme 

sürecinde eksik kalacağını söylemiĢtir. 

Tablo 3.  

Matematiksel Modelleme Yeterlikleri ve Alt Yeterlikler (Blum & Kaiser, 1997) 

A. Gerçek problemi anlama ve gerçeğe dayalı bir model oluĢturma yeterliği 

 

A1. Problem için varsayımlarda bulunma ve durumu sadeleĢtirme yeterliği 

A2. Durumu etkileyen nicelikleri belirleme, bunları isimlendirme ve anahtar değiĢkenleri belirleme 

yeterliği 

A3. DeğiĢkenler arası iliĢkileri oluĢturma yeterliği 

A4. Problemi çözmek için uygun/ulaĢılabilir bilgileri bulma ve ilgili/ilgisiz verileri ayırt etme 

yeterliği 

B. Gerçek modelden bir matematiksel model oluĢturma yeterlikleri 

 

B1. Ġlgili nicelikleri ve bunlar arasındaki iliĢkileri matematikselleĢtirme yeterliği 

B2. Gerektiğinde ilgili nicelikleri ve bunlar arasındaki iliĢkileri sadeleĢtirme ayrıca nicelik ve 

iliĢkilerin sayısı ile karmaĢıklığını azaltma yeterliği 

B3. Uygun matematiksel gösterimleri seçme ve durumları grafiksel olarak temsil 

etme yeterliği 

C.  OluĢturulan matematiksel model ile matematiksel problemleri çözme yeterlikleri 

 

C1. Problemi daha küçük parçalara bölme, benzer problemlerle iliĢki kurma, problemi baĢka Ģekilde 

ifade etme, probleme farklı bir formda bakma, nicelikleri veya uygun verileri çeĢitlendirme gibi 

buluĢsal stratejiler kullanma yeterliği  

C2. Problemi çözmek için matematiksel bilgiyi kullanma yeterliği 

D.  Matematiksel sonuçları gerçek durumlarda yorumlama yeterlikleri  

 

D1. Matematiksel sonuçları matematik dıĢı bağlamlarda yorumlama yeterliği 

D2. Özel bir durum için geliĢtirilen çözümleri genelleme yeterliği 

D3. Problemin çözümünü uygun matematiksel dili kullanarak ve/veya çözümler hakkında iletiĢim 

kurarak inceleme yeterliği 

E.  Çözümü doğrulama yeterlikleri  

 

E1. Bulunan çözümler üzerine yansımalar ve eleĢtirel kontroller yapma yeterliği  

E2. Çözümler durum ile tutarlı değilse, modelin bazı kısımlarını gözden geçirme veya matematiksel 

modelleme sürecinden tekrar geçme yeterliği 

E3. Problemi çözmek için diğer yolları düĢünme veya sonucun faklı bir Ģekilde oluĢturulup 

oluĢturulamayacağını düĢünme yeterliği  

E4. Genel olarak modeli sorgulama yeterliği 

“Aydın Güç, F. (2015). Matematiksel modelleme yeterliklerinin geliştirilmesine yönelik tasarlanan öğrenme 

ortamlarında öğretmen adaylarının matematiksel modelleme yeterliklerinin değerlendirilmesi. Doktora Tezi, 

Karadeniz Teknik Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Trabzon.” kaynağından alınmıĢtır. 

 



 

42 

 

VerilmiĢ olan bu yetenekler, matematiksel modelleme süreci basamaklarında, öğrencilerin 

aĢması gereken adımları kapsayacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 

Blomhoj ve Jensen, açıklamıĢ olduğu “modelleme süreci döngüsü” doğrultusunda 

modelleme yeterliklerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

1. “Gerçek durumun özelliklerini belirlemek için verilen problemin formüle edilmesi 

yeterliği”  

2. “Olası bir matematiksel gösterimi oluĢturmak için, ilgili nesnelerin, iliĢkilerin vb. 

nin araĢtırılması ve idealleĢtirilmesinin sonucunda ilgili nesnelerin, iliĢkilerin vb. 

seçilmesi” 

3. “Sistemdeki nesnelerin ve iliĢkilerin matematiksel olarak tutarlı bir Ģekilde 

sunulması” 

4. “ Matematiksel çözümler ve kavrayıĢlara ulaĢmak için matematiksel kavramların 

kullanılması” 

5. “Sorgulamanın gerçekleĢtirilmesiyle iliĢkili elde edilen sonuçların ve kavrayıĢların 

yorumlanması” 

6. “Deneyimlerle gözlenen veya tahmin edilebilen verilerle ya da modelleme sürecine 

iliĢkin teorik bilgi ve bunların yansımalarıyla karĢılaĢtırılarak, modelin 

doğruluğunun değerlendirilmesi.” 

Ikeda ve Staphans ise öğrencilerin modelleme yeterliklerinin tespit edilebilmesi için bazı 

sorulara cevap verilmesi gerektiğini söylemektedir. Bu sorular: 

 “Öğrenci problemin temel matematiksel odağını belirledi mi?” 

 “Öğrenci ilgili değiĢkenleri doğru Ģekilde belirledi mi?” 

 “Öğrenci koĢulları ve varsayımları idealleĢtirdi ya da sadeleĢtirdi mi?” 

 “Öğrenci analiz edilecek esas değiĢkeni belirledi mi?” 

 “Öğrenci baĢarılı Ģekilde esas değiĢkeni analiz edip, uygun matematiksel sonuçları 

elde etti mi?” 

 “Öğrenci matematiksel durum açısından matematiksel sonuçları yorumladı mı?” 

(Bukova Güzel, 2016). 
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Ludwig ve Xu, modelleme yeterliklerini altı düzeyde açıklamıĢtır: 

 “Düzey 0: Öğrenci problem durumunu anlamamıĢ ve probleme iliĢkin herhangi bir 

somut çizim yapmamıĢ ya da herhangi bir Ģey yazmamıĢ.” 

 “Düzey 1:Öğrenci sadece verilen gerçek durumu anlamıĢ fakat durumu 

yapılandıramamıĢ sadeleĢtirememiĢ ya da herhangi bir matematiksel fikirle 

iliĢkilendirme yapamamıĢtır.” 

 “Düzey 2: Verilen gerçek durum incelendikten sonra, öğrenci yapılandırma ve 

sadeleĢtirme yoluyla gerçek bir model bulmuĢ, fakat bunu matematiksel bir 

probleme nasıl transfer edeceğini bilememiĢtir.” 

 “Düzey 3: Öğrenci sadece gerçek modeli bulmakla kalmamıĢ, aynı zamanda bunu 

belirli bir matematik problemine dönüĢtürebilmiĢ, fakat matematik dünyası 

içerisinde açık bir Ģekilde çalıĢmamıĢtır.” 

 “Düzey 4: Öğrenci gerçek durumdan matematiksel bir problem çıkarabilmiĢ, 

matematik dünyasında bu problem üzerinde çalıĢabilmiĢ ve sonuçlara 

ulaĢabilmiĢtir.” 

 “Düzey 5: Öğrenci matematiksel modelleme sürecini deneyimleyebilmiĢ ve 

matematik probleminin çözümünü verilen durum ile iliĢkilendirerek 

doğrulayabilmiĢtir.” (Bukova Güzel, 2016). 

Yukarıda verilmiĢ olan seviyeler içerisinde “Düzey 0” modelleme süreci içerisinde 

problemi anlamadan önceki adım, “Düzey 1” problemi anlama ve sadeleĢtirme adımları 

arasında bir aĢama, “Düzey 2” problemi sadeleĢtirme adımına, “Düzey 3” ise matematiksel 

model anlamına geldiği görülmektedir. “Düzey 5” te ise öğrenci modelleme sürecinin tüm 

basamaklarından geçerek modelleme döngüsünü baĢarılı Ģekilde tamamlayarak doğrulama 

yapmıĢ olmalıdır.  

Borromeo Ferri, matematiksel modelleme süreci basamaklarında ilerlemenin 

sağlanabilmesi için, öğrencilerin aynı doğrultuda “biliĢsel modelleme yeterlikleri” 

sergilemeleri gerektiğini söylemiĢtir. Borromeo Ferri‟nin kendi tanımlamıĢ olduğu 

matematiksel modelleme döngüsü doğrultusunda aĢağıdaki modelleme yeterliklerini 

tanımlamıĢtır (Bukova Güzel, 2016). 

1. “Problemi anlama” 
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2. “SadeleĢtirme” 

3. “MatematikselleĢtirme” 

4. “Matematiksel olarak çalıĢma” 

5. “Yorumlama” 

6. “Doğrulama”  

Maaß ise, Blum ve Kaiser tarafından tanımlanmıĢ olan matematiksel modelleme 

yeterliklerinin matematiksel modelleme sürecinde eksik kalacağını ifade ederek aĢağıdaki 

yeterlik türlerini tanımlamıĢtır (Bukova Güzel, 2016): 

 “Matematiksel modelleme sürecinin bir basamağının yürütülmesi için gerekli 

biliĢsel yeterlikler (Matematiksel modelleme sürecinin baĢarıyla tamamlanması 

için gerekli yeterlikler. Örneğin, gerçek problemi anlama ve gerçeğe dayalı bir 

model oluĢturma yeterlikler),”  

 “Üst-biliĢsel matematiksel modelleme yeterlikleri, örneğin matematiksel 

modelleme yaparken genel sürecin ve alt süreçlerin konumunun ve anlamının 

farkında olma,” 

 “ Gerçek dünya problemini yapılandırma ve hedefe yönelik çalıĢma yeterlikleri,” 

 “ TartıĢma ve dokümantasyon yeterlikleri (matematiksel modelleme sürecini rapor 

haline getirme ve süreç/model hakkında tartıĢma),” 

 “ Problem çözümü için matematiksel modellemenin potansiyeline yönelik bilgi ve 

bu potansiyeli kullanmaya karĢı olumlu tutum, duyuĢsal yeterlikler olarak 

tanımlanmıĢtır.” 

Blum ve Leiß (2007) matematiksel modelleme yeterliklerini kendi belirlemiĢ olduğu 

modelleme süreci basamakları ve alt basamakları doğrultusunda belirleme yoluna gitmiĢtir. 

Bu modelleme yeterlikleri “görevi anlama, basitleĢtirme/yapılandırma, 

matematikselleĢtirme, matematiksel çalıĢma, yorumlama, doğrulama ve sunma” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. 

Kaiser (2007) ise MaaB (2006) çalıĢmaları doğrultusunda aĢağıdaki modelleme 

yeterliklerini tanımlamıĢtır. 
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 “Kendi tarafından geliĢtirilen matematiksel tanımla (ki bu bir modeldir) gerçek 

dünya probleminin en azından bir bölümünü çözme,” 

 “ Matematiksel modelleme süreci hakkında üst-bilginin (meta-knowledge) aktive 

edilerek matematiksel modelleme süreci hakkında yansımalar yapma,” 

 “ Durum ile ilgili matematik ve gerçeklik arasındaki bağlantıları derinlemesine 

anlama,” 

 “ Sadece bir ürüne odaklı değil süreç odaklı olarak da matematik algısını 

derinleĢtirme,” 

 “ Matematiksel modellemenin kiĢinin deneyimlerinden etkilendiğini ve sonuçları 

kiĢiden kiĢiye değiĢeceğini derinlemesine anlama, yani, matematiksel modelleme 

sürecinin mevcut matematiksel araçlara, kiĢisel matematiksel yeterliklere ve 

amaçlara bağlılığını anlama,” 

 “ Bir grup içinde çalıĢma ve matematik hakkında/matematik yoluyla iletiĢim kurma 

olarak alt yeterliklere ayırmıĢtır.” 

Modelleme yeterliklerinin tanımlanmasında her ne kadar “biliĢsel yeterlik” ler ön plana 

çıkıyor olsa da Kaiser(2007) ve bazı araĢtırmacılar da “üst biliĢ” ve “üst biliĢsel modelleme 

yeterlikleri” kavramlarından da bahsetmektedirler.  

Matematiksel modelleme sürecinin baĢarılı olarak tamamlanması sürecinde biliĢsel 

yeterlikler kadar, üst bilgi, üst biliĢ ve duyuĢsal matematiksel modelleme yeterliklerine 

vurgu yapılmıĢ olsa da çalıĢmalarda daha çok biliĢsel matematiksel modelleme yeterlikleri 

üzerinde durulmuĢtur. Grünewld‟in tanımlamıĢ olduğu matematiksel modelleme 

yeterlikleri ise Ģu Ģekilde verilmiĢtir (Bukova Güzel, 2016): 

 “Gerçek dünya problemini basitleĢtirme,” 

 “Amacı tanımlama,” 

 “Problemi belirleme,” 

 “Merkez değiĢkenleri ve değiĢkenler arasındaki iliĢkileri belirleme,” 

 “Matematiksel durumları formülize etme,” 

 “Bir model seçme,” 
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 “Gerçek dünya bağlamında çözümleri yorumlama,” 

 “Çözümlerin uygunluğunu doğrulama”  

 Zöttl, öğrencilerde alt matematiksel modelleme yeterliklerinin bulunması, bütün olarak 

matematiksel modelleme yeterliklerini bulundurdukları anlamı taĢımamaktadır. Grünewld, 

bu doğrultuda belirlemiĢ olduğu alt matematiksel modelleme yeterliklerinde genel olarak 

modelleme döngüsü doğrultusunda alt basamaklara yönelik olmadan tanımlamıĢ olduğu 

matematiksel modelleme yeterlikleri Ģunlardır (Bukova Güzel, 2016). 

 “BasitleĢtirme- Yapılandırma- MatematikselleĢtirme” 

 “Matematiksel olarak çalıĢma” 

 “Yorumlama- Doğrulama”. 

Öğrencilerin matematiksel modelleme yeterliklerinin geliĢtirilebilmesi için matematik 

öğretimine matematiksel modellemeyi dâhil ederek, öğrencilerin modelleme süreçlerinde 

ilerlenmesi sağlanmalıdır. Modelleme yeterliklerini geliĢtirmenin yolu öğretmenlerin 

derslerinde konu ve içeriğe göre değiĢik türde modelleme etkinliklerine yer vermeleridir. 

Literatürde modelleme uygulamalarıyla modelleme yeterliklerini geliĢtirmeyi amaçlayan 

çalıĢmalar incelendiğinde kısmi ve bütüncül olmak üzere iki yaklaĢımdan söz etmek 

mümkündür (Zötll‟den aktaran Grünewald, 2012). Kısmi yaklaĢım, öğrencilerin süreç 

boyu birkaç modelleme yeterliğine odaklanırken, bütüncül yaklaĢım modelleme 

yeterliklerini bir bütün olarak değerlendirir. Bu nedenle bütüncül yaklaĢımda öğrencinin 

bütün modelleme döngüsü basamaklarından geçmesi beklenir. Sınıf içerisinde, ihtiyaçlar 

doğrultusunda kısmi, bütüncül veya her ikisinin de kullanılabileceği karma yöntemler 

kullanmak mümkündür. 

Öğrencilerin modelleme yeterliklerinin geliĢtirilebilmesi için öğrencilere modelleme 

problemlerini sunmak yeterli olmaz.  Bu nedenle öğretmenler, öğrencilere modelleme 

sürecini öğretmeli, süreç boyu destek olup gereken yerlerde dönüt sağlamalıdır( Blomhoj 

& Kjeldsen, 2006). Modelleme süreci boyunca etkinlikler grup içerisinde yürütülebileceği 

gibi, modelleme etkinliğinin türüne göre bireysel etkinlikler yapmak mümkündür. 

Bu çalıĢmada matematiksel modelleme yeterliği Borromeo Ferri (2006) tarafından 

tanımlanan, modelleme süreci doğrultusunda biliĢsel modelleme yeterlikleri olarak 

değerlendirilmiĢtir. Ele alınan yeterlikler “Problemi anlama”, “SadeleĢtirme”, 
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“MatematikselleĢtirme”, “Matematiksel Olarak ÇalıĢma”, “Yorumlama” ve “Doğrulama” 

yeterlikleridir. 

Matematiksel Modelleme Etkinlikleri  

Öğretim sürecini zenginleĢtirmek, öğrencilerin hayatın içerisinde var olan matematiği fark 

etmelerini sağlamak ve öğrencilere matematiği sevdirmek gibi daha pek çok faydası 

bulunan matematiksel modelleme etkinliklerini öğrencilerin ders içi etkinliklerine dâhil 

etmek büyük önem taĢımaktadır. Burada önemli olan “uygulama etkinlikleri” ile 

“matematiksel modelleme etkinlikleri arasındaki ayrımı yapabilmektir. Matematik dersi 

esnasında yapılan pek çok uygulama etkinliklerinde amaç, okulda öğrendiğimiz 

matematiğin gerçek hayattaki karĢılığını bulmaktır. Burada model zaten hazır olarak 

öğrenciye verilmektedir. Uygulama etkinliklerinin amacı, ders esnasında öğrenilen 

matematiksel bilgilerin, gerçek hayatta nerede karĢılık bulduğu ve nasıl 

kullanılabileceğidir. “Uygulama etkinlikleri” nden farklı olarak “matematiksel modelleme 

etkinlikleri” ise “hayatın olağan akıĢı içerisinde karĢılaĢılan bir problem durumunun 

matematiksel temsili, karĢılığı nedir?” sorusuna cevap aramaktadır. 

Lesh ve Yoon (2006), “düĢünceyi açığa çıkarma” ile ilgili yapmıĢ olduğu çalıĢmada üç 

farklı matematiksel düĢünme yolu belirlemiĢtir. Ayrıca öğrencilerin matematiksel 

modelleme etkinlikleri sürecinde ortaya koydukları modeller, onların matematiksel 

düĢüncelerini ortaya koymaktadır. 

Matematiksel modelleme etkinliği süreci boyunca göz önünde bulundurulması gereken 

önemli ayrıntılar mevcuttur. Örneğin modelleme yapacağımız sınıf seviyesi, modelleme 

etkinliğinin yapılma amacı, modelleme etkinliğinde öğrencilerin hazırbulunuĢluk 

seviyesinin dikkate alınması, öğrencilerin ve öğretmenin sınıf içi rollerinin belirlenmesi, 

öğrencilerin etkinliklerle ilgili bilgilendirilmeleri ve yönergelerin açık anlaĢılır olması, 

sınıf içi veya dıĢı etkinliklerin planlanması gibi pek çok faktör sayılabilir. Modelleme 

etkinliği sürecinin açık ve anlaĢılır Ģekilde öğrenciye ifade edilmesi, etkinliklerin sağlıklı 

bir Ģekilde tamamlanabilmesi açısından önem taĢımaktadır. Modelleme etkinliklerinin 

belirlenmesinde önemli olan bir diğer unsur ise etkinlikler hazırlanırken, modelleme 

etkinliklerinin öğrencinin yaĢantısına, sosyal çevresine, kültürüne vb. uygun olmasıdır. 

Öğrenciler modelleme etkinliklerine kendi günlük hayat tecrübelerinden ve birikimlerinden 

yorum yapabilmesi gerekmektedir. Öğrenci elde ettiği veriler doğrultusunda verilerini 



 

48 

 

kontrol ederek modelini doğrulamalı gerektiği zaman matematiksel modelleme sürecinin 

gerekli olan basamağına geri dönerek süreci tamamlamalıdır. Mouselides ise matematiksel 

modelleme sürecinde dikkat edilmesi gerekenleri Ģu Ģekilde açıklamıĢtır (Bukova Güzel, 

2016): 

 Uygun modelleme etkinliklerinin seçilmesi 

 Öğretim strateji-yöntem-tekniklerinin belirlenmesi, 

 Modelleme yeterliklerinin geliĢimine katkı sağlanması 

 Öğrencilerin üst biliĢsel becerilerinin geliĢiminin desteklenmesi, 

 Matematiksel öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi, 

  Gerektiğinde bilgisayar teknolojilerinin kullanılması.  

English (2003), matematiksel modelleme etkinliklerinin tek amacının öğrencinin öğrendiği 

matematiği kullanabilmesi olmadığını, aynı zamanda öğrencinin “problem çözme 

stratejisi” geliĢimin sağladığını belirtmiĢtir. Matematiksel modelleme etkinlikleri 

öğrencilerin gerçek hayat problem durumunu matematikselleĢtirmelerini, verilen bilgileri 

yorumlamalarını, önemli ayrıntıları belirlemelerini, belirlenen ayrıntılar doğrultusunda 

modeller geliĢtirerek bu modelleri gerçek yaĢam durumlarında açıklamaları gerekmektedir. 

Matematiksel modelleme etkinlikleri klasik problem çözme etkinliklerinden öte 

öğrencilere gerçek yaĢama dair önemli ayrıntıları belirleme imkânı sunmaktadır. 

Modelleme etkinliği sürecinin bir önemli basamağı, modelleme sürecinde elde edilen 

verilerin ve geliĢtiren modellerin, gerçek yaĢam bağlamında ele alınmasıdır. 

YapılmıĢ olan çalıĢmalar doğrultusunda genel olarak matematiksel modelleme tanımları 

birbirine paralellik gösteriyor olsa bile, modelleme etkinliklerinin uygulama noktasında 

farklılıklar mevcuttur. Bir yaklaĢıma göre matematiksel modelleme, öğrencilerin 

matematiği öğrenebilmelerinde bir araç olarak görülürken farklı bir yaklaĢıma göre ise 

matematiksel modelleme, matematiği öğrenmenin bir yolu değil, bir amaç olarak 

görülmektedir (Jensen & Blomhoj, 2006). Bazı araĢtırmacılar ise matematiksel 

modellemenin kimi zaman matematik öğretiminde bir araç kimi zamansa araç olduğunu 

söyleyerek karma bir yöntem belirlemiĢtir (örn. Lesh & Doerr, 2003). Buna göre 

matematiksel modelleme, matematiksel kavramların öğretimi için bir araç iken aynı 

zamanda kazanılması gereken bazı matematiksel modelleme yeterlikleri söz konusudur. 

Lesh ve Doerr (2003) bu tür etkinlikleri hem süreci hem de modeli içeren model oluĢturma 

etkinlikleri (MOE) olarak adlandırmaktadır. Stillman (2012) ,Lesh ve Doerr‟un bakıĢ 
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açısına benzer olarak matematiksel modelleme etkinliklerinin asıl amacını model 

oluĢturmak olduğunu fakat bunu sağlarken aynı zamanda matematik öğretiminin de 

yapılabileceğini savunmuĢtur. Burada model oluĢturmayı odakta tutarak konudan 

uzaklaĢmadan matematik öğretme amaçtır. Bu etkinlikler de yine MOE olarak 

adlandırılırlar. 

Belirli prensipler ve bileĢenler içerecek Ģekilde tanımlanmıĢ rutin olmayan modelleme 

etkinlikleri MOE olarak tanımlanmaktadır. Lesh ve diğerleri (2000), tarafından ilk kez 

tanımlanmıĢ olan MOE‟lerde amaç, yalnızca öğrenciye verilmiĢ olan bir gerçek yaĢam 

problemini çözmesini sağlamak olmayıp, öğrencinin tüm Ģartlarda geçerliliğinin 

sağlanacağı bir model oluĢturmasıdır. Model oluĢturma etkinlikleri,  Kaiser ve Sriraman 

(2006) tarafından, öğrencilerin gerçek yaĢam durumu içerisinden, kendi bulgularını, 

çıkarımlarını yaptıkları, bir Ģeyler ortaya koydukları, belirlenmiĢ olan bir öğretim süreci 

içerisinde gerçekleĢtirilen “problem çözme etkinlikleri” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. MOE‟ler 

öğrencilere hem derslerde öğrenmiĢ oldukları matematik için uygulama alanı sağlarken, 

hem de gerçek yaĢam durumlarını matematiksel olarak ifade edebilmelerini sağlayarak, 

öğrencilere matematiği kullanma alanı sunmaktadır. MOE‟ler içerisinde Chamberlin ve 

Moon dört temel bileĢen tanımlamıĢtır. Bu temel bileĢenler Ģunlardır (Bukova Güzel, 

2016): 

1. “Tanıtıcı makale” 

2. “Hazır oluĢ soruları” 

3. “Problem durumu” 

4. “Çözümlerin sunumu” 

Burada belirtilen “Tanıtıcı makale” ve “Hazır oluĢ soruları”nın amacı öğrencileri etkinliğe 

ısındırarak alıĢmalarını sağlamaktır. Burada amaç öğrencinin ilgisini çekerek etkinliğe 

istekli katılım sağlamasını sağlamaktır. “Tanıtıcı makale” genellikle problem durumuyla 

ilgili bir yazı, anlatım Ģeklindedir. “Hazır oluĢ soruları” ise verilmiĢ olan makaleye yönelik 

yorumlayıcı ve öğrenciyi hareket edici sorulardan oluĢmaktadır. “Problem durumu” ise 

MOE‟nin temel adımıdır. Burada öğrenciler probleme yönelik bulgu ve modellerini 

öğretmene iletirler. Son aĢama olan “çözümlerin sunumu”nda öğrenciler sınıf arkadaĢları 

içerisinde modellerinin sunumunu yaparlar. 

Matematiksel modelleme etkinliklerinde bulunması gereken bazı önemli kriterler 

mevcuttur. Pek çok araĢtırmacı MOE‟lerin bazı özellikleri üzerinde barındırması 



 

50 

 

gerektiğini söylemiĢtir. AraĢtırmacılar farklı model oluĢturma süreçleri takip etseler bile 

MOE‟lerin bazı prensipleri içermesi gerektiğini söylemektedir.  Lesh ve diğerleri 

(2000)‟nin tanımlamıĢ olduğu prensipler bunlardır: 

1. Kişisel Anlamlılık Prensibi (Gerçeklik Prensibi): 

Problem durumu seçilerken, öğrencilerin gerçek yaĢamında karĢılarına çıkabilecek Ģekilde 

bir durum belirlenmelidir. Öğrenci için gerçekliğin ne olduğu veya onlara anlamlı gelen 

durumlar göz önünde bulundurulmalıdır. Öğrenciler etkinliğe baĢlarken, gerçek yaĢamdan 

doğan bir ihtiyaç olduğun düĢünerek etkinliğe baĢlamalıdırlar.  

2.  Model Oluşturma Prensibi: 

Model oluĢturma prensibi, model oluĢturma etkinliklerindeki problem durumlarının 

öğrencilerin model oluĢturmalarına elveriĢli olmasıdır. Problem durumu öğrencilerin, 

model oluĢturmalarını gerektirmelidir. MOElerde amaç karar vermeyi sağlamaktan öte, 

öğrenciyi karara ulaĢtıracak bir model oluĢturmaktır. 

3. Öz Değerlendirme Prensibi: 

Bu prensibin amacı, öğrencilerin herhangi bir yere bağlı olmadan kendi çözümlerinin 

değerlendirebiliyor olup olmadıklarıdır. Öğrenciler öğretmenden bağımsız olarak 

kendilerini değerlendirebilmeli, çözümleri baĢarılı olarak tamamlayıp tamamlamadıklarını, 

herhangi bir onay almadan fark edebilmelidir. Öğrenciler çözümlerini değerlendirerek, 

gerekirse model oluĢturma döngüsünün ilgili basamağına dönerek çalıĢmasına devam 

edebilmelidir. Öğrenciler çalıĢmalarında karar verirken, düĢünme sistemleri içindeki 

eksikleri gidermeli, farklı seçenekler karĢılaĢtırılarak en makul çözümün kabul edilmesi, 

problemler çözümleri için düzenlemelerin yapılıp eksiklerin giderilmesi ve 

değerlendirmelerin yapılması önemlidir.  

 

4.  Yapı Belgelendirme Prensibi: 

Öğrenciler burada, yapmıĢ oldukları modelleri etkili bir Ģekilde sunumunu yapabilmeli, 

baĢkalarının da anlayacağı Ģekilde, açık ve anlaĢılır olarak çözümü anlatabilmelidir. 

Öğrenciler düĢüncelerini detaylı bir Ģekilde karĢısındakine aktarabilmelidir. 

5.  Etkili Prototip Prensibi: 
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Burada “GeliĢtirilen model, yapısal olarak diğer benzer durumlar için kullanıĢlı bir örnek 

(prototip) oluĢturur mu?” sorusuna cevap aranır. Bu prensibin öğrenci tarafından 

uygulandığını anlamanın en güzel yolu, öğrencilerin çözüm yöntemlerini ne kadar vakit 

geçse bile tekrar hatırlayabiliyor olmasıdır. 

6.  Model Genelleme Prensibi: 

Bu prensip öğrencilerin geliĢtirmiĢ olduğu modelin diğer baĢka durumlar için de 

geçerliliğini sağlayıp sağlamadığını sorgulamaktadır. “GeliĢtirilen model sadece problem 

durumu için mi kullanıĢlıdır?”, “Farklı durumlar için de paylaĢılabilir, dönüĢtürülebilir, 

kolayca uyarlanabilir ve yeniden kullanılabilir midir?” sorularına cevap vermelidir. Burada 

öğrenciler tek bir durum için geçerli olacak Ģekilde değil, tüm durumlarda geçerliliğini 

sağlayacak bir model geliĢtirmelidir. 

Matematiksel modelleme etkinliklerinin öğretimi küçük yaĢlardan itibaren öğrencilerin 

matematik öğretimlerine dâhil edilmelidir. Fox‟un öğrencilerin küçük yaĢlardan itibaren 

modelleme etkinliklerinin içerisine katılımının sağlaması için aĢağıdakilerin sağlanması 

gerektiğini söylemiĢtir (Fox‟tan aktaran Bukova Güzel, 2016). 

 Matematiksel modelleme etkinlikleri çocukların ilgisini çekecek etkinliklerden 

oluĢmalıdır. Çocuklar etkinlikleri çözmeye istekli olmalıdırlar. Çocuklar kendi 

yapmıĢ oldukları çözümleri deneyimleyerek yenileyebilmelidir. 

 MOEler açık uçlu sorulardan oluĢmalı ve soruların belirli bir cevabı olmamalı, her 

öğrenci kısmen doğru çözümler oluĢturabilmelidir.  Etkinlikler grubun 

önceliklerine göre yönlendirilmeye ve farklı modellerin oluĢumuna müsait olmalı 

ve sonuç olarak grup içi etkinliklerde gruplar arası modellerin farklılıkları ortaya 

konabilmelidir. 

 Küçük yaĢ gruplarını oluĢturan öğrencilerin seviyeleri dikkate alınarak daha çok 

resim, grafik, görseller, Ģemalar ve sözlü ifadeler kullanılabilme imkanı sağlayacak 

Ģekilde etkinlikler oluĢturulmalıdır. Sonuç olarak okuma yazma bilmeyen 

öğrenciler de etkinliklere dâhil olabilmelidirler. 

 Etkinlikler süresince öğretmenin rolü açık olarak ifade edilmelidir. Süreçte 

öğretmenler öğrenciye bilgiyi doğrudan sunmak yerine, öğrencilere kritik 

yönlendirmeler yaparak, süreçte öğrenciyi aktif hale getirmelidir. Burada 

öğretmenin rolü öğrenciyi gereken yerde yönlendirmek olmalıdır. 
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 Matematiksel modelleme etkinlikleri öğrencilerin “fiziksel, biliĢsel, duyuĢsal ve 

sosyal alanları”nın geliĢimine katkı sağlayacak Ģekilde olmalıdır. 

Yukarıda anlaĢıldığı gibi Fox  “gerçeklik” ve öğrenci yaĢantısına yakınlık”, “tek doğru 

cevabı olmama”, “model dokümantasyonuna imkân sağlama”, “fiziksel, duyuĢsal, sosyal 

ve biliĢsel alanların geliĢimine imkân sağlama prensiplerine” vurgu yapmıĢtır. Bu vurgular 

Lesh ve diğerleri (2000) tarafından yapılmıĢ vurgulara paralel niteliktedir ( Fox‟tan aktaran 

Bukova Güzel, 2016).. 

Borromeo-Ferri (2014) ise MOE‟lerin bazı kriterleri sağlaması gerektiğini söylemiĢtir. Bu 

kıriterler MOElerin “Açık”, “KarmaĢık” , “Otantik(öğrencilerin gerçek dünya bağlamında 

yaĢantılara sahip olduğu, gerçek iliĢkiler kurmalarına imkân sağlayan içeriğe sahip olma)”, 

“Gerçekçi”, “Bir problem (öğrencide zihinsel karmaĢıklık oluĢturan ve çözüm gerektiren 

içerikli olma)”, “Matematiksel modelleme döngüsünün bütün basamakları boyunca 

çözülme” Ģeklinde sıralanmıĢtır. 

Görüldüğü gibi “gerçeklik ve öğrenci yaĢantısına uygunluk, öğrenciler tarafından kolay 

anlaĢılabilirlik, bunun yanında modelleme sürecinden geçerek zihinsel karmaĢıklık 

oluĢturan içerikte olma” prensipleri burada da sağlanması gereken prensipler olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Her ne kadar MOElerin sağlaması gereken kriterler her araĢtırmacı 

tarafından farklı kategorilendirilse de prensiplerin, “gerçeklik, model oluĢturmaya imkân 

sağlama, bir probleme çözüm getirme prensipleri” çerçevesinde Ģekil aldığı görülmektedir. 

Lesh ve diğerleri (2000) ise bunlara ek olarak “öz değerlendirme prensibi” nden 

bahsetmiĢtir. 

Ġlgili AraĢtırmalar  

Matematiksel modelleme yöntemi matematik eğitimcileri tarafından araĢtırma konusu 

olarak yoğun ilgi görmektedir. Bu bölümde, matematiksel modelleme yöntemi ve model 

oluĢturma etkinliğine yönelik çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

Doruk (2012)‟un “Değerler Eğitimi Ġçin KullanıĢlı Bir Araç Olarak Matematiksel 

Modelleme Etkinlikleri”  adlı çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin matematiksel 

modelleme etkinlikleri ile çalıĢmaları sırasında ortaya çıkan genel eğitimsel değerlerin, 

matematiksel değerlerin ve matematik eğitimi değerlerinin öğretimine katkı sağlayacak 

süreçlerin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 58 öğrenciyle 8 adet modelleme etkinliğiyle 
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çalıĢılmıĢ ve sonuç olarak modelleme etkinliklerinin gerek genel eğitimsel değerlerin 

gerekse matematik eğitimi değerlerinin geliĢimine katkı sağladığı görülmüĢtür. 

Matematiksel modelleme ile cebir öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve 

matematiği günlük yaĢamla iliĢkilendirmelerine etkisinin incelenmiĢ olduğu araĢtırmada 

Ġpek(2013), Rize‟de bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 65 tane 6. Sınıf öğrencisiyle 

deney grubunda 33, kontrol grubunda 32 öğrenci olacak Ģekilde ön test son test kontrol 

grubu içeren yarı deneysel desen kullanmıĢtır. Deney gurubunda öğrencilerle üç hafta 

boyunca modelleme etkinlikleri yapılırken kontrol gurubunda müfredatın öngördüğü 

etkinliklerle ders iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri Cebir BaĢarı Testi, Matematik ve 

Günlük YaĢam Testi, modelleme etkinlikleri ile elde edilen iĢlem ve rapor kağıtları ve 

mülakatlarla toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgularda, deney gurubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarılarının ve matematiği günlük yaĢamla iliĢkilendirme 

düzeylerinin anlamlı olarak daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin süreç boyu 

modelleme etkinliklerinde model oluĢturmada zorlandıkları, modelleme etkinliklerinin 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği ve akademik seviyesi düĢük 

öğrencilerin de derse katılma imkanı sağladığı ve öğrencilerin matematik ile günlük yaĢam 

arasındaki iliĢkiyi anlamalarını sağladığı belirlenmiĢtir.  

Yıldırım ve IĢık (2014), matematiksel modelleme etkinliklerinin 5. Sınıf öğrencilerinin 

matematik dersindeki akademik baĢarılarını incelediği çalıĢmada Erzurum ili Palandöken 

ilçesinde 55 öğrenci ile ön test- son test kontrol guruplu model kullanılmıĢtır. Deney  

gurubunda matematiksel modelleme etkinliklerine dayalı öğretim yapılırken, kontrol 

grubunda ise matematiksel modelleme etkinliklerinin yer almadı mevcut programa göre 

ders iĢlenmiĢtir. GeçmiĢ yıllarda uygulanmıĢ bursluluk sınav sorularıyla oluĢturulmuĢ 

baĢarı testi her iki guruba da ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda 

matematiksel modelleme etkinlikleri ile yapılan öğretimin, matematiksel modelleme 

etkinliklerinin yer almadığı programa göre öğretim uygulamasında akademik baĢarıyı 

artırmada daha etkili olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmada, matematiksel modelleme 

etkinliklerine eğitimde daha çok yer verilmesi gerekliliği vurgulanmıĢtır.  

Olkun ve diğerleri (2009), Modelleme Yoluyla Problem Çözme ve Genelleme: Ġlköğretim 

Öğrencileriyle Bir ÇalıĢmada 3-4 ve 5. sınıf öğrencilerinin rutin olmayan sözel toplamsal 

bir problemi çözerken modelleme ve genelleme süreci incelenmiĢtir. ÇalıĢmada 7 farklı 

ilköğretim okulundan 278 öğrenci ile kontrol grubu olmayan deneysel desen kullanılmıĢtır. 
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Öğrencilere rutin olmayan bir problem sorulmuĢ ve ön baĢarı seviyeleri tespit edilmiĢtir. 

Daha sonra problemleri modellemeye dayalı bir etkinlik çalıĢma kağıdı uygulanmıĢtır. Son 

olarak ilk sorulan probleme eĢdeğer farklı bir soru sorulmuĢtur. ÇalıĢmada bu tip sorularda 

öğrencilerin baĢarı seviyelerinin düĢük olduğu bulunmuĢtur. Deneysel müdahale sonucu 

yalnızca 5. Sınıflar önemli bir geliĢme kaydetmiĢlerdir. 

Sağırlı, Kırmacı ve Bulut (2010), türev konusunda uygulanan matematiksel modelleme 

yönteminin ortaöğretim öğrencilerinin akademik baĢarısına ve öz düzenleme becerisine 

etkisinin incelendiği çalıĢmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan baĢarı testi Doğu Anadolu Bölgesinde yer alan orta ölçekli bir 

ilde Fen Lisesinde 12. Sınıfta öğrenim gören toplam 37 öğrenciye ön test, son test olarak 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda matematiksel modelleme ile eğitim alan öğrencilerin 

akademik baĢarılarının arttığı görülmüĢtür. 

Eraslan (2011), Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Model OluĢturma 

Etkinlikleri ve Bunların Matematik Öğrenimine Etkisi Hakkında GörüĢlerini ortaya 

koyduğu çalıĢmasında model oluĢturma süreçleri ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. 

Etkinliklerin hemen ardından küçük odak gruplarıyla video yardımıyla görüĢmeler 

yapılmıĢ ve bu görüĢmelerin yazılı dökümü nitel araĢtırma teknikleri kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlarda öğretmen adayları model oluĢturma etkinliklerinin 

belirsizliğini, matematik öğretimine pozitif katkılarını, ilköğretim ve diğer seviyelerde 

kullanılabilirliğini ve etkili Ģekilde kullanılma biçimlerini ifade etmiĢler, modellemenin 

yararlarını ve sınırlılıklarını ortaya koymuĢlardır.  

Deniz ve Akgün (2014), ortaöğretim öğrencilerinin matematiksel modelleme yönteminin 

sınıf içi uygulamalarına yönelik görüĢlerinin incelenmiĢ olduğu çalıĢmada nitel araĢtırma 

yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. ÇalıĢma matematiksel modelleme 

etkinliklerinin yapılmıĢ olduğu guruptan sekiz orta öğretim öğrencisi ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu düzenlenerek yapılmıĢtır. Verilerin analizinde içerik analizi 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda öğrenciler, matematiksel modelleme problemlerinin her 

zaman karĢılaĢtıkları problemlere göre daha ilgi çekici ve kavratıcı olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca matematiksel modelleme problemlerinde matematiksel kavramların 

günlük hayatta ne iĢe yaradığını gördüklerini, günlük hayattaki bir durumu matematiksel 

denklem ve formüllerle gösterebildiklerini, grup çalıĢmalarının çok faydalı olduğunu ve 

derslerde bu tür etkinliklere yer verilmesi gerektiğini söylemiĢlerdir.  
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Doruk (2010) yapmıĢ olduğu çalıĢmasında 116 tane 6 ve 7. Sınıf öğrencileriyle çalıĢmıĢ, 

öğrencilerin matematiği günlük yaĢama transfer etmede matematiksel modellemenin 

etkisini araĢtırmıĢtır. Veri toplama araçları olarak ; “matematik dilini kullanmaya yönelik 

açık uçlu sorular”, “Günlük YaĢam Matematik Testi”, “Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler” 

kullanılmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin iki sınıf düzeyinde de deney grubunda “günlük 

yaĢam problem durumlarında matematikten yararlanma, günlük yaĢamlarında matematik 

dilini kullanma ve matematikle günlük yaĢamı iliĢkilendirme düzeylerinin”, anlamlı 

Ģekilde kontrol grubundan yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Englih ve Watters (2004), 8 yaĢında 2. Sınıf öğrencileriyle ve 4 gönüllü öğretmen eĢliğinde 

çalıĢmıĢtır. 40 dakikalık ders etkinlikleri süresince ve gruplar halinde çalıĢan öğrencilerden 

beklenen, “yazılı olarak ya da diyagramlarla verilen matematiksel bilimsel bilgiyi 

yorumlama, basit veri tablolarını okuma, veri toplama, sembolleĢtirme, veri analizlerini 

rapor etme ve grup içi iĢbirliği sağlamaktır”. Sonuç olarak erken yaĢlarda verilen 

modelleme etkinliklerinin, öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirdiği 

görülmüĢtür. 

Maaß (2005), günlük okul matematiğine modelleme etkinliklerinin dahil edilmesinin 

sonuçlarını incelediği çalıĢmasında 7 ve 8. Sınıf öğrencileriyle çalıĢılmıĢtır. Sonuç olarak 

öğrencilerin matematiksel inanıĢlarının, modellemenin araç olarak kullanımını etkilediği 

görülmüĢtür. Öğrencilerin matematiksel inanıĢlarına göre modelleyici tipleri belirlenmiĢtir. 

Matematiksel modellemenin erken yaĢlarda kullanılmasıyla, öğrencilerin “uygun bir 

matematiksel inanıĢ sistemi” geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. 

Kaiser ve Schwarz (2006), çalıĢmasında 32 öğretmen adaylarının, 180 lise öğrencileriyle 

birlikte modelleme etkinlikleri üzerinde çalıĢmalarını incelemiĢtir. ÇalıĢmaların sonucunda 

öğrencilere matematiğin bilimdeki ve günlük hayattaki yeri üzerine düĢüncelerine ve hangi 

mesleğe yönelecekleriyle ilgili anket soruları uygulanmıĢtır. Sonuç olarak, karmaĢık ve zor 

modelleme etkinliklerinin sınıf içinde uygulanabilir olduğu, çalıĢmalara akademik seviyesi 

düĢük öğrencilerin de katılım sağladığı,  öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarının 

geliĢtiği, öğrencilerin etkinlikler için olumlu düĢünceler belirttikleri belirlenmiĢtir. 

Sriraman (2005), lisansüstü öğrencilerle yürüttüğü çalıĢmasında, “öğrencilerin model 

ortaya çıkarma kavramıyla ilgili kafalarındaki karıĢıklıkları, anlayıĢlarının çeĢitliliğini ve 

tercihlerini” incelemiĢtir. “Yüksek derecede farklı matematik kurslarında matematiksel 

modelleme ile karĢılaĢmıĢ olan öğrencilerin model ortaya çıkarmanın yapısına iliĢkin 
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görüĢleri nasıldır?”, sorusuna cevap aramıĢtır. Veri toplama araçları sınıfta konuĢulanlar, 

yazılı dokümanlar ve ikili görüĢmelerle toplanmıĢtır elde edilen verilerin incelenmesi 

sonucu,  “model ortaya çıkarma problemleri” için kriter olarak Lesh ve Doeer (2003)‟in 

belirtmiĢ olduğu altı kriteri öğrenciler gösteriyor olsa bile tam olarak birebir kriterleri 

göstermedikleri belirlenmiĢtir. Sonuç olarak sınıf içinde modellemenin anlatımın karmaĢık 

ve öğrenciler tarafından da farklı anlamlandırıldığı belirlenmiĢtir. 

Maaß (2006), 7. Sınıf seviyesinde 42 öğrenciyle yürüttüğü deneysel çalıĢmada 45 dakika 

sürelik 15 farklı etkinlikle çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı öğrencilerin modelleme 

yeterliklerini belirlemektir. Veri toplama araçlarını, “matematiksel kapasiteyi ölçen bir test, 

modelleme testleri, yazılı sınıf testleri, ev ödevleri, üst biliĢsel modelleme yeterliklerini 

araĢtırmak amacıyla kavram haritaları, görüĢmeler, öğrenci günlükleri ve anketler” 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın sonunda öğrenciler matematiksel modelleme etkinliklerinde 

ustalaĢmıĢ, düĢük seviyeli öğrencilerin bile sürece katılım sağladığı görülmüĢtür. 

Öğrenciler alt modelleme yeterliklerinin hepsini göstermeseler bile, modelleme sürecine 

bireysel olarak giriĢ yapabilmiĢtir. ÇalıĢmada öğrencilerin modelleme yeterliklerini 

etkileyen faktörler belirlenmiĢtir. Ve süreç sonunda modelleme becerileri ayrıntılı Ģekilde 

açıklanmıĢtır. Maaß (2006)‟ın belirlemiĢ olduğu yeterliklerden daha önceki bölümlerde 

bahsedilmiĢtir. 

Stillman, Galbraith, Brown ve Edwards (2007), 9. Sınıf seviyesinde 21 öğrenci ile 100 

dakikalık etkinlikler çerçevesinde grup çalıĢmaları ve görüĢmeler sonucunda “görev 

boyunca kullanılan biliĢsel etkinlikleri, görevi baĢarılı bir Ģekilde tamamlamak için gerekli 

olan becerileri, teknolojik bilgileri ve potansiyel tıkanma yerleri” saptamıĢlardır. 

Olkun, ġahin, Akkurt, Dikkartın, Gülbağcı (2009), ilköğretim 3,4 ve 5. Sınıf seviyelerinde 

278 öğrenci ile yapmıĢ olduğu çalıĢmasında “öğrencilerin rutin olmayan sözel toplamsal 

problemini çözerken modelleme ve genelleme süreci” incelenmiĢtir. Öğrencilerin öncelikle 

ön modelleme seviyeleri belirlenmiĢ, sonrasında modelleme etkinliği uygulanmıĢ ve ön 

modelleme testine eĢdeğer bir son test uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler doğrultusunda bu 

yaĢ grubundaki öğrencilerin baĢarı düzeylerinin oldukça düĢük olduğu, yalnızda 5. Sınıf 

öğrencilerinde artıĢ gözlendiği belirlenmiĢtir. 

CiltaĢ ve MuĢlu (2016), “yenilenen öğretim programında önemli yeri olan matematiksel 

modellemenin 5. Sınıf öğrencilerinin doğal sayılarla iĢlemler konusunun öğretiminde 

öğrenci baĢarısına etkisi” araĢtırılmıĢtır. BeĢinci sınıf seviyesinde 45 öğrenci üzerinde “ön 
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test son test yarı deneysel kontrol gruplu desen” kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları, “açık 

uçlu 20 sorudan oluşan bir başarı testi ve görüş anketi” olarak belirlenmiştir. Deney 

grubunda “gerçek hayat problemleri” doğrultusunda ders işlenirken, kontrol grubunda 

normal öğretim süreci takip edilmiştir. Sonuç olarak deney grubu öğrencilerinin kontrol 

grubu öğrencilerinden anlamlı şekilde başarılı oldukları tespit edilmiştir. 

Hıdıroğlu ve Özkan Hıdıroğlu (2017), çalışmasında 64 tane 6. Sınıf öğrencisiyle, 

öğrencilerinin matematiksel modellemede oluĢturdukları gerçek yaĢam problem durumu 

modellerini incelemiĢtir. Nitel veriler dört farklı matematiksel modelleme problemine 

iliĢkin yazılı yanıt kağıtlarından, araĢtırmacıların çözüm sürecinde aldıkları gözlem 

notlarından oluĢturulmuĢtur. Nitel veri analizinde içerik analizinden yararlanılmıĢtır. 

Gerçek modeller resim, Ģekil ve tablo/liste türündedir. Modelin oluĢturulmasında deneyim, 

anlama, tahmin/ölçüm ve matematiksel bilgi etkilidir. Gerçek modeller matematiksel 

çözüm/sonuçlara ulaĢma ve yorumlama amacıyla kullanılmıĢtır. Öğrenciler çözümde 

zihinsel modellerini gerçek yaĢam problem durumu modellerine yansıtamamıĢlar, 

modellerinde çözüm için gereksiz çizimlere yer vermiĢler, gerekli stratejik etkenleri 

belirleyemediklerinden dolayı nitelikli modeller oluĢturamamıĢlardır. Öğrenciler uzunluk, 

ağırlık gibi kavramları karıĢtırdıkları ve hatalı tahminlerde bulundukları için gerçekçi bir 

model elde edememiĢlerdir.  

Matematiksel modelleme öğrencilerin matematiksel düĢünme becerilerinin geliĢmesine 

katkı sağlamakta ve karĢılaĢtıkları problemlerle matematiksel olarak baĢ etme yolları 

kazanmalarını sağlamaktadır. Matematiksel modelleme üzerine yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde çalıĢmaların büyük bir kısmının öğretmen adaylarıyla ya da lisansüstü 

öğrencilerle yürütüldüğü görülmektedir (CiltaĢ ve IĢık, 2013; DurmuĢ, 2011; Keskin, 2008; 

Korkmaz, 2010; Eraslan, 2011; ġen Zeytun, 2013; Aydın Güç, 2015; Kaiser ve Schwarz, 

2006; Sriraman, 2005). Ġlkokul, ortaokul ve lise düzeyinde yapılmıĢ olan çalıĢmalar ise 

sayıca daha azdır (Ġpek, 2003; Yıldırım ve IĢık, 2014; Olkun ve diğerleri, 2009; Sağırlı, 

Kırmacı ve Bulut, 2010; Deniz ve Akgün, 2014; Doruk, 2010; MaaB, 2005; MaaB. 2006). 

Matematiksel modelleme ile yürütülen çalıĢmalar sonucu elde edilen veriler doğrultusunda 

matematiksel modelleme etkinliklerinin her yaĢ düzeyinde gerçekleĢtirilebileceği ve 

çalıĢmalar sonucunda genel olarak öğrencilerin matematiksel modelleme düzeylerinde artıĢ 

olduğu ve etkinliklerden olumlu sonuçlar aldıkları görülmüĢtür. Matematiksel modelleme 

etkinlikleri matematik baĢarısı düĢük olan öğrencilerin de modelleme etkinlikleri sürecine 
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dahil olmalarını sağlamıĢtır. Matematiksel modelleme öğrencilere farklı bakıĢ açıları 

kazandırmada ve matematiği günlük hayat problemleri içerisinde kullanabilmelerinde 

olumlu etki sağlamaktadır. Ayrıca öğrencilerin gurup içi etkili iletiĢim kurma, 

yardımlaĢma, kendini ifade etme gibi özelliklerini geliĢtirmelerine katkıda bulunmaktadır.  

Ülkemizde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, ilkokul ve ortaokul düzeyinde yapılan 

çalıĢmaların az olduğunu görmekteyiz. Fox (2006), matematiksel modelleme etkinliklerinin 

küçük yaĢlardan itibaren öğretim süreçlerine dahil edilmesi gerektiğini söylemiĢtir. 

Öğrencilerin matematiksel modelleme süreci sonunda matematik baĢarılarında, ve 

matematiği günlük hayata transfer edebilme düzeylerinde artıĢ olduğunu gösteren çalıĢmalar 

mevcuttur (CiltaĢ & MuĢlu, 2016; Doruk, 2010;  English & Watters, 2004; Olkun vd. ,2009; 

MaaB, 2005; Yıldırım & IĢık, 2014). Öğrencilerin küçük yaĢlardan itibaren modelleme 

etkinliklerinin üzerinde çalıĢmaları, matematiğin günlük hayatla olan bağını kurmalarını 

sağlamaktadır. Matematiksel modelleme etkinlikleri süreçte öğrencilerin ve öğretmenlerin 

zorlandığı etkinliklerdir (Blum & Ferri, 2009). Matematiksel modelleme süreçlerinin, 

etkinliklerinin ve bu etkinliklerin uygulama basamaklarının yeterince bilinmiyor oluĢu, 

öğretmenlerin derslerine modelleme etkinliklerini dahil etmelerini zorlaĢtırmaktadır. Bu 

zorlukların nedeni, öğretmenlerin ve öğrencilerin matematiksel modelleme süreci hakkında 

yeterli bilgi sahibi olmamalarıdır. Bu nedenle matematiksel modelleme sürecinin sınıf 

içerisine aktarılması etkinliklerin nasıl uygulanacağı, süreç içerisinde karĢılaĢılan 

zorlukların belirlenmesi ve öğretim ortamlarının buna göre düzenlenerek, modelleme 

etkinliklerine öğretim sürecinde daha çok yer verilmesi için matematiksel modelleme 

üzerine yapılacak daha çok çalıĢmaya ihtiyaç vardır.    
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BÖLÜM 3 

YÖNTEM 

Tezin bu bölümünde araĢtırma deseni, araĢtırma sürecinde kullanılan yöntem, katılımcılar, 

veri toplama araçları, veri toplama süreci ve veri analizi ile ilgili bulgular bulunmaktadır. 

AraĢtırma Deseni 

Günümüzde öğrencilerin matematik testlerinde yüksek not alabilmelerinden çok, derslerde 

öğrendikleri matematiksel becerilerini günlük hayatta kullanabilmeleri önem kazanmıĢtır. 

Bu anlamda matematiksel modelleme gerçek dünya ile matematik arasında iliĢki 

kurulmasını sağlayarak, matematiğin günlük hayattan kopuk formüller ve kurallar bütünü 

olmadığını göstermektedir. Öğrencilerin matematiksel modelleme yeterliklerinin 

belirlenmesi, günlük hayatta karĢılaĢacakları problemlerle baĢ etmede ne ölçüde hazırlıklı 

olduklarını anlayabilmek açısından önemlidir. Ayrıca öğrencilerin matematiksel 

modelleme yeterlikleriyle tutum ve baĢarı değiĢkenleri arasındaki iliĢki olduğu 

düĢünülmektedir. Ġlgili literatür incelendiğinde matematik baĢarısı ve tutumu arasında 

olumlu bir iliĢki olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmada öğrencilerin Matematiksel 

Modelleme Yeterlikleri belirlenmiĢ ve bu yeterliklerle, okulda öğrenilen matematik 

baĢarısı ve matematiğe yönelik tutumları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 

Bu araĢtırma 6. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme yeterlikleri durum çalıĢması 

yöntemi ile açıklanmıĢ, matematik baĢarıları, tutumları ve modelleme yeterlikleri 

arasındaki iliĢki ise, iliĢkisel araĢtırma yöntemlerinden korelasyonel araĢtırma yöntemi 

kullanılarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada hem nitel hem nicel verilerin bir arada incelendiği 

karma yöntem kullanılmıĢtır. 
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Nitel araĢtırma desenlerinden biri olan durum çalıĢmasında, bir veya birkaç duruma iliĢkin 

etkenler bütüncül bir yaklaĢımla araĢtırılır ve ilgili durumu nasıl etkiledikleri ve ilgili 

durumdan nasıl etkilendikleri üzerine derinlemesine araĢtırma yapılır (Yıldırım, 2006). 

Yin (1984), durum çalıĢmasını güncel bir olguyu kendi yaĢam çerçevesi(içeriği) içinde 

çalıĢan, olgu ve içinde bulunduğu içerik arasındaki sınırların kesin hatlarıyla belirgin 

olmadığı, birden fazla kanıt veya veri kaynağının mevcut olduğu durumlarda kullanılan 

görgül bir araĢtırma yöntemi olarak tanımlamıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). 

Korelasyonel AraĢtırma, iki ya da daha çok değiĢken arasındaki iliĢkinin herhangi bir 

Ģekilde bu değiĢkenlere müdahale edilmeden incelendiği araĢtırmalardır ( Büyüköztürk, 

Aygün, Kılıç Çakmak & Karadeniz, 2014, s. 15).  

 Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evrenini 2016-2017 eğitim öğretim yılında Düzce ilindeki ortaokul 6. Sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemini ise 2016-2017 eğitim öğretim yılı Düzce ili Merkez ilçesindeki 

MEB‟e bağlı bir devlet okulunda öğrenim görmekte olan 62 tane 6. Sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Katılımcılar, araĢtırmacının derslerine girmiĢ olduğu 32 ve 30 kiĢilik iki 

Ģubeden oluĢmaktadır. Öğrencilerin tamamı kız öğrencilerden oluĢmaktadır. Katılımcıların 

belirlenmesinde amaçlı örnekleme yöntemleri içinde yer alan kolay ulaĢılabilir örnekleme 

tekniği kullanılmıĢtır. Kolay ulaĢılabilir örneklem, yakın ve eriĢilmesi kolay olan durumun 

seçilmesidir. Kolay ulaĢılabilir örneklemler göreli olarak daha az maliyetlidir ve bazı 

araĢtırmacılar için pratik ve kolay olarak algılanabilir (Yıldırım & ġimĢek, 2008). 

AraĢtırmada iki farklı model oluĢturma etkinliği dörderli ve beĢerli gruplar halinde sınıf 

içerisinde not kaygısı taĢımadan serbest bir ortamda yürütülmüĢ öğrencilerin etkinliklere 

gönüllülük esasıyla katılımları sağlanmıĢtır.  

 Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak kullanılan Matematik BaĢarı Testi (MBT), 

Matematik Tutum Ölçeği ve iki farklı Model OluĢturma Etkinliği (MOE) ayrıntılı Ģekilde 

açıklanmıĢtır. 
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Matematik BaĢarı Testi (MBT) 

ÇalıĢmada kullanılmıĢ olan “Matematik BaĢarı Testi” uzman görüĢü alınarak 6. Sınıf 

seviyesinde birinci dönemin bütün konularını ve kazanımlarını kapsayacak Ģekilde 

hazırlanmıĢtır. Test, 32 kazanımı ölçecek Ģekilde toplam 40 çoktan seçmeli sorudan 

oluĢmuĢtur. Test hazırlanırken her kazanımdan bir, tek bir soruyla kapsamı sağlanamayan 

kazanımlarda ise duruma göre birden çok soruya yer verilmiĢtir. Öğrencilerin baĢarıları 

kapsamlı olarak ölçülmek istendiği için bir dönem boyunca öğrencilerin derste gördükleri 

bütün konulara testte yer verilmiĢtir. AraĢtırmanın dönem sonuna denk gelmesi sebebiyle 

araĢtırma soruları üretme, veri toplama ve düzenleme konusuna bazı öğrencilerin konuyu 

iĢlememiĢ olması sebebiyle testte yer verilmemiĢtir. 

Testte bulunan soruların konuları ve kazanım sayıları aĢağıda yer almaktadır. Soruların 

kazanım içerikleri Ek 4.‟te mevcuttur. 

1. Doğal Sayılarla ĠĢlemler (4 kazanım) 

2. Çarpanlar ve Katlar (5 kazanım) 

3. Oran (3 kazanım) 

4. Kesirlerle ĠĢlemler (9 kazanım) 

5. Ondalık Gösterim (8 kazanım) 

6. Açılar (3 kazanım) 

Soruların bir kısmı MEB(2016-2017) tarafından yayınlanmıĢ olan geçerliği ve güvenirliği 

kabul görmüĢ sorulardan seçilmiĢ, bir kısmı ise araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢ veya 

derlenmiĢ çoktan seçmeli sorulardır. Test, uzman görüĢü alınarak kapsam geçerliği 

sağlanmıĢtır. Daha sonra, baĢlangıçta test 44 sorudan oluĢturulmuĢ ve 98 öğrenci üzerinde 

uygulanmıĢ ve testteki maddelerin her birinin güçlükleri ve ayırt ediciliği hesaplanmıĢtır. 

Uygun görülmeyen maddeler testten çıkartılmıĢ soru sayısı 40‟a düĢürülerek test farklı bir 

grup üzerinde tekrar denenmiĢtir. Böylece test son halini almıĢtır. Son haliyle testin 

ortalama güçlüğü Microsoft Excel programıyla yapılan hesaplamalarda 0,50 ve testin 

ortalama alt grup üst grup ayırt ediciliği 0,44 olarak hesaplanmıĢtır. Grubun teste verdiği 

cevapların varyansı 72,36 ve standart sapması 8,50 olarak hesaplanmıĢtır (bkz. Ek-3).  
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Matematik Tutum Ölçeği (MTÖ) 

Bu çalıĢmada kullanılmıĢ olan Matematik Tutum Ölçeği Baykul (1990) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Ölçek Baykul tarafından 1056 kiĢi üzerinde uygulanmıĢ, yapılan faktör 

analizi sonucunda tek faktörle açıklanan varyansı %56 olarak hesaplanmıĢtır. Maddelerin 

geçerlikleri %27‟lik alt ve üst gruplardan hesaplanan t değerlerine bakılarak saptanıp 

maddeler 0,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Ölçeğin alpha güvenirlik katsayısı 0,96 

olarak bulunmuĢtur. Baykul (1990) bu ölçeği üç öğretim kademesine (ilkokul, ortaokul, 

lise) aynı anda uygulayarak geliĢtirmiĢtir. Bu anketin ortaokul düzeyinde kullanıldığı 

çalıĢmalar mevcuttur (Akdemir, 2006; Ġflazoğlu, 2000; SavaĢ, TaĢ & Duru, 2010). 

Ölçek ayrıca 156 tane 6. Sınıf öğrencisi üzerinde tekrar uygulanmıĢtır. Ölçeğin tek faktörle 

açıklanan varyansı %33 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin Cronbach alpha güvenirlik 

katsayısı ise 0,98 olarak bulunmuĢtur. Yapı geçerliği için baĢvurulan KMO Barlett 

katsayısı 0,84 bulunmuĢtur.  Tek faktörle açıklanan varyansı %51 olarak bulunmuĢtur. 

Ölçek, tek boyutlu, 15‟i olumlu 15‟i olumsuz olmak üzere toplam 30 maddeden oluĢan, 

5‟li likert tipi bir ölçektir. Ölçekteki her bir maddenin karĢısında bu soruya iliĢkin 

düĢüncenin belirlenmesini sağlayacak 5 seçenek yer almaktadır. Bu seçenekler; “Tamamen 

katılıyorum, Katılıyorum, Kararsızım, Katılmıyorum ve Hiç katılmıyorum” Ģeklindedir. Bu 

yanıtlar olumlu maddelerde sırasıyla; “tamamen katılıyorum=5”, “katılıyorum=4”, 

“kararsızım=3”, “katılmıyorum=2”, “hiç katılmıyorum=1” Ģeklinde puanlanmıĢ, olumsuz 

maddelerde bu puanlama ters çevrilerek elde edilen toplam puan öğrencinin matematik 

dersine yönelik tutum puanı olarak hesaplanmıĢtır. Ölçekten alınabilecek maksimum puan 

150 minimum puan 30‟dur.  

Model OluĢturma Etkinliği (MOE) 

MEB (2005) ve NCTM (2000)‟ye göre matematiksel modelleme becerisinin, öğrencilerin 

sahip olması gerektiğini kavramsal çerçevede detaylı bir biçimde belirtilmiĢti. Ortaokul ve 

Ġmam Hatip Ortaokulu Matematik Uygulamaları Öğretim Programı (MEB, 2013)‟ na göre 

Matematik Uygulamaları Dersi Temel Ġlkelerine göre, matematik uygulamalarında 

öğrenciler esas olarak problem çözecek ve problem kuracaktır. Problemler tamamen soyut 

matematiksel oyunlar olabileceği gibi sosyal bilgiler, fen bilimleri gibi diğer alanlardan 

veya günlük hayat konularından seçilmiĢ gerçekçi problemler de olabilir. Bu temel bilgiye 

dayanarak çalıĢmada bütüncül yaklaĢıma dayalı serbest MOE odaklı iki farklı model 
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oluĢturma etkinliği kullanılmıĢtır. Öğrencilerden herhangi bir yönerge içermeyen iki farklı 

MOE‟ye çözüm getirmeleri istenmiĢtir. Birinci model oluĢturma etkinliği “Büyük Ayak 

Problemi” 27 kiĢi ile uygulanmıĢtır. Problem metni Doruk ve Umay‟ın 6. ve 7. Sınıf 

düzeyinde 116 öğrenci ile yapmıĢ olduğu araĢtırmadan alınmıĢtır. Ġkinci model oluĢturma 

etkinliği “Yatak Problemi” 62 öğrenci ile uygulanmıĢtır. Problem metni Borromeo Ferri‟ 

den uyarlayan Bukova Güzel (2016)‟den aktarılmıĢtır. 6. Sınıf düzeyinde, Hıdıroğlu ve 

Özkan Hıdıroğlu (2017)‟nun “Yatak Problemi”ne benzer MOE‟lerle yaptığı araĢtırma 

mevcuttur. Etkinliklerin, öğrencilerin düzeyine uygun olduğu düĢünülmüĢtür. 

MOE 1 (Doruk & Umay, 2011) aĢağıdaki gibidir: 

“Polis bu sabah erken saatlerde, dün gece bazı insanların okulumuzun bahçesine 

çok sayıda kitap bıraktıklarını belirledi. Okulumuz öğrencileri ve idarecileri bunu 

yapan kişiye teşekkür etmek istediler. Fakat hiç kimse bunu yapanın kim olduğunu 

görememişti. Polis olay yerinde pek çok ayak izine rastladı. Ayak izlerinin birisi 

size dağıtılan kağıt üzerinde gözüküyor. Bu ayak izinin sahibi çok uzun boylu birisi 

gibi görünüyor. Bu kişiyi bulabilmek için ayak izinin sahibinin boyunu belirlemek 

faydalı olabilir. Sizin göreviniz polise ayak izi bulunan kişinin boyunun uzunluğunu 

belirlemede kullanmak üzere uygun bir araç geliştirmek ve bir mektupla bu aracı 

nasıl geliştirdiğini ve kullanıldığını polise anlatmak. Geliştirdiğiniz araç bu tür 

olayların hepsinde işinize yaramalıdır.” 

Öğrencilere 28 cm uzunluğunda ve 16 cm geniĢliğinde bir ayak izi verilmiĢtir.  

MOE 2 (Borromeo Ferri‟den aktaran Bukova Güzel, 2016) aĢağıdaki gibidir: 

“Merve’nin anne ve babası bir mobilya mağazasının kataloğunu incelerken 

yukarıda resmi verilen daire şeklinde bir yatak (çapı 210 cm) modelini çok 

beğenmişler ve almaya karar vermişlerdir. Fakat bu yatağa yattıklarında rahat 

edip edemeyecekleri konusunda emin olamamışlardır. Merve’nin anne ve babası 

kolları ve bacaklarından herhangi biri açıkta kalmayacak şekilde bu yatağa 

yattıklarında aralarında ne kadar boşluk kalacaktır?” 
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Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği (MYDR) 

Öğrencilerin sınıf içi MOE‟lerde gösterdikleri performansa göre öğretmen notları, çalıĢma 

kâğıtları, öğrenci sunumları ile öğrenci yeterlikleri aĢağıdaki puanlama anahtarı 

doğrultusunda 2 farklı araĢtırmacı tarafından ayrı ayrı değerlendirilmiĢtir. 

 Bu çalıĢmada Tekin Dede ve Bukova Güzel (2014) tarafından geliĢtirilmiĢ olan 

Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği (MYDR) kullanılmıĢtır. Rubrikte MOE 

süreçlerinden “Problemi Anlama” beĢ düzeyde, “SadeleĢtirme” dört düzeyde, 

“MatematikselleĢtirme” beĢ düzeyde, “Matematiksel Olarak ÇalıĢma” beĢ düzeyde, 

“Yorumlama” dört düzeyde ve “Doğrulama” yedi düzeyde değerlendirilmiĢtir. Öğrenciler 

yeterlikleri gerçekleĢtirme durumlarına göre Düzey 1,0 puan; Düzey 2, 1 puan; Düzey 3, 2 

puan; Düzey 4, 3puan; Düzey 5, 4 puan; Düzey 6, 5 puan ve Düzey 7, 6 puan ve toplamda 

öğrencilerin testten alabileceği en yüksek puan 25, en düĢük puan 0 Ģeklinde 

değerlendirme yapılmıĢtır. 

Tablo 4.  

Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği(Tekin Dede  & Bukova Güzel, 2014). 

 

Düzeyler 

Puanlar 

Tanımlama 

P
ro

b
le

m
i 

A
n

la
m

a 

Düzey 1  

0 puan 

Problemi anlamadığını gösteren ifadelere yer verme, verilenleri ve 

istenenleri belirleyememe ve aralarında iliĢki kuramama/yanlıĢ iliĢki 

kurma. 

Düzey 2  

1 puan  

Problemi bir ölçüde anladığını gösteren ifadelere yer verme, verilenleri ve 

istenenleri bir ölçüde belirleme ancak aralarında iliĢki kurmama/yanlıĢ 

iliĢki kurma. 

Düzey 3 

2 puan 

Problemin tam olarak anlamlandırıldığını gösteren ifadelere yer verme, 

verilenleri ve istenenleri belirleme ancak aralarında iliĢki kurmama/yanlıĢ 

iliĢki kurma. 

Düzey 4 

3 puan 

Problemin tam olarak anlamlandırıldığını gösteren ifadelere yer verme, 

verilenleri ve istenenleri belirlerken önemsiz hatalar yapma, buna rağmen 

aralarında iliĢki kurma. 

Düzey 5 

4 puan 

Problemin tam olarak anlamlandırıldığını gösteren ifadelere yer verme, 

verilenleri ve istenenleri belirleme ve aralarında uygun bir iliĢki kurma 

  
  

  
  

  
  

  
 

S
ad

el
eĢ

ti
rm

e 

   

Düzey 1  

0 puan 

Problemi sadeleĢtirmeme, gerekli/gereksiz değiĢkenleri belirlememe ve 

yanlıĢ varsayımlarda bulunma. 
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Düzey 2  

1 puan  

Problemi bir ölçüde sadeleĢtirme, gerekli/gereksiz değiĢkenleri bir ölçüde 

belirleme ancak yanlıĢ varsayımlarda bulunma 

Düzey 3 

2 puan 

Problemi sadeleĢtirme, gerekli/gereksiz değiĢkenleri belirleme ve bir 

ölçüde kabul edilebilir varsayımlarda bulunma. 

Düzey 4 

3 puan 

Problemi sadeleĢtirme, gerekli/gereksiz değiĢkenleri belirleme ve gerçekçi 

varsayımlarda bulunma 

M
at

em
at

ik
se

ll
eĢ

ti
rm

e
 

Düzey 1  

0 puan 

Matematiksel model oluĢturmama veya yanlıĢ model/ler oluĢturma 

Düzey 2  

1 puan  

Bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlar doğrultusunda eksik/hatalı 

matematiksel modeller oluĢturma 

Düzey 3 

2 puan 

Bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlara dayalı doğru matematiksel 

model/ler oluĢturma 

Düzey 4 

3 puan 

Gerçekçi varsayımlar doğrultusunda eksik hatalı matematiksel model/ler 

oluĢturmave birbiriyle iliĢkilendirme. 

Düzey 5 

4 puan 

Gerçekçi varsayımlara göre gerekli matematiksel model/leri doğru bir 

Ģekilde oluĢturma, model/modelleri açıklama ve birbiriyle iliĢkilendirme.  

 

M
at

em
at

ik
se

l 
O

la
ra

k
 Ç

al
ıĢ

m
a
 

    

Düzey 1  

0 puan 

Matematiksel çözüm sunmama, oluĢturulan matematiksel modelleri yanlıĢ 

çözme veya yanlıĢ matematiksel modeli çözmeye çalıĢma 

Düzey 2  

1 puan  

Eksik/hatalı oluĢturulan matematiksel modellerin çözümünde 

hatalar/eksiklikler içerme. 

Düzey 3 

2 puan 

Eksik/hatalı oluĢturulan matematiksel modelleri doğru çözme. 

Düzey 4 

3 puan 

Doğru oluĢturulan matematiksel modellerin çözümünde hatalar/eksiklikler 

içerme. 

Düzey 5 

4 puan 

Doğru oluĢturulan matematiksel model/leri kullanarak doğru matematiksel 

çözüme ulaĢma. 

Y
o

ru
m

la
m

a 

Düzey 1  

0 puan 

Elde edilen matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında yanlıĢ 

yorumlama veya hiç yorumlamama. 

Düzey 2  

1 puan  

Hatalar içeren/eksik matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında eksik 

yorumlama. 

Düzey 3 Hatalar içeren/Eksik matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında 
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2 puan doğru bir Ģekilde yorumlama 

Düzey 4 

3 puan 

Elde edilen doğru matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında eksik 

bir Ģekilde yorumlama. 

Düzey 5 

4 puan 

Elde edilen doğru matematiksel çözümü gerçek yaĢam bağlamında doğru 

bir Ģekilde yorumlama. 

D
o

ğ
ru

la
m

a 

Düzey 1  

0 puan 

Doğrulama yaklaĢımında bulunmama veya yanlıĢ doğrulama yapma. 

Düzey 2  

1 puan  

Kısmen/Bir ölçüde doğrulama yaklaĢımında bulunma, hatalar 

belirlenmesine rağmen bu hataları düzeltmeme. 

Düzey 3 

2 puan 

Kısmen/Bir ölçüde doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları 

bir ölçüde düzeltme. 

Düzey 4 

3 puan 

Kısmen/Bir ölçüde doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları 

bir ölçüde düzeltme. 

Düzey 5 

4 puan 

Doğrulama yaklaĢımında bulunma, hatalar belirlenmesine rağmen bu 

hataları düzeltme. 

Düzey 6 

5 puan 

Doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları bir ölçüde düzeltme. 

Düzey 7 

6 puan 

Doğrulama yaklaĢımında bulunma, belirlenen hataları düzeltme. 

“Bukova Güzel, E.(Ed.). (2016). Matematik Eğitiminde Matematiksel Modelleme. Ankara: Pegem Akademi.” 

kaynağından alınmıĢtır. 

Verilerin Toplanması 

AraĢtırma 2016-2017 eğitim öğretim yılı birinci dönemin sonunda Düzce ilinde MEB‟e 

bağlı bir devlet okulunda iki farklı Ģubede toplam 62 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

Öğrencilerle Matematik Uygulamaları dersi kapsamında “Problemlerin çözümünde uygun 

stratejileri seçer ve kullanır.”  kazanımı doğrultusunda iki farklı MOE ile çalıĢılmıĢtır.  

Öğrenciler uygulamaların kolaylığı açısından araĢtırmacının dersine girmiĢ olduğu iki 

farklı 6. Sınıf Ģubesinden oluĢmaktadır. ÇalıĢmalara baĢlanmadan önce yapılan testlerin 

öğrenci okul baĢarı notları üzerinde herhangi bir etkisi olmadığı söylenmiĢ, ancak 

araĢtırmanın önemli bir parçası olacağı belirtilmiĢtir. Böylece öğrencilerin çalıĢmalara 

rahat ve ciddiye alarak katılım sağladıkları varsayılmıĢtır. 
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Verilerin toplanmasında izlenen süreç, aĢağıda maddeler olarak özetlenmiĢtir. 

 Matematik BaĢarı Testi öğrencilerin dikkat dağınıklığı yaĢaması durumu göz 

önünde bulundurularak toplamda 90 dakika olmak üzere iki farklı oturumda 

uygulanmıĢtır. 

 Matematik Tutum Ölçeği, MBT‟nin ardından öğrencilere uygulanmıĢtır. 

 Etkinlikler düzenlenirken öğrencilerin daha önce herhangi bir modelleme 

etkinliğine katılmamıĢ olmaları göz önünde bulundurulmuĢtur.  

 Sınıfların kalabalıklığı da düĢünülerek MOE 1, biri 16 ve diğeri 11 kiĢi olacak 

Ģekilde iki farklı Ģubede gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Daha sonra 4‟er kiĢilik öğrenci grupları oluĢturularak öğrenciler grup halinde 

etkinlikler üzerinde çalıĢmaya gayretlendirildi. Gruplar sınıf listesine göre rasgele 

belirlenmiĢtir. 

 Öğrencilerin uygulama anında ihtiyaç duyabilecekleri cetvel, kâğıt vb. ihtiyaçlar 

öğretmen tarafından tedarik edilmiĢtir. 

 Sınıflar grup çalıĢmasına uygun olarak, öğrencilerin birbirini ve diğer grupları rahat 

görüp iletiĢim sağlayabileceği Ģekilde düzenlenmiĢtir.  

 Uygulamaya birkaç dakikalık ısınma turuyla baĢlanmıĢ öğrencilere kiĢilerin 

boylarıyla ayak uzunlukları arasında iliĢki olup olmadığı sorularak öğrencilerin 

problem durumu üzerine düĢünmeleri sağlanarak merak uyandırılmıĢtır. 

 Süreç boyunca öğrenciler, öğretmen gözetimi altında bulundurularak, gerekli 

görülen yerlerde öğretmen yönlendirmesi yapılmıĢtır. 

 Öğrencilerin, öğretmenden onay beklediği ve cevaplarının kontrol edilmesini 

istediği noktada, öğrencilerin kendi cevaplarını kendi sorgulaması istendi ve farklı 

durumlar için buldukları modeli test etmeye yönlendirilmiĢtir. 

 Öğrencilerin farklı kiĢilerin ayaklarıyla boy uzunlukları arasında iliĢki olup 

olmadığını test etmek için, öğretmenin gözetimi altında okul içerisinde serbest 

çalıĢmalarına ve okuldaki diğer kiĢilerle veri alıĢveriĢinde bulunabilmelerine olanak 

sağlanmıĢtır. 

 Etkinlik sonunda öğrencilerden grup çalıĢmalarını her bir öğrenciden birkaç 

dakikalık sunmaları istendi. Böylece her bir öğrencinin grup çalıĢmalarına katkısı 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
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 Ayrıca öğrencilerin çalıĢma kâğıtları ve polise yazmıĢ oldukları mektuplar da 

değerlendirilmek üzere toplanmıĢtır. 

 Ġkinci MOE etkinliği olan “Yatak Problemi” ise 32 ve 34 kiĢilik iki farklı Ģubede 

iki ders saati süresince uygulanmıĢtır.  

 Birinci MOE‟ye katılmıĢ olan öğrenciler etkinlikte daha uyum sağlamıĢ 

gözükmüĢlerdir. MOE 2 uygulanmadan önce “Yatak alırken nelere dikkat ederiz, 

uzun boylular, kısa boylular ya da ĢiĢmanlar yatak seçerken nelere dikkat eder?” 

Ģeklinde birkaç dakikalık ısınma soruları ile öğrencilerin etkinliğe alıĢtırılması 

sağlanmıĢtır. 

 Sınıflar grup çalıĢmasına uygun olarak, öğrencilerin birbirini ve diğer grupları rahat 

görüp iletiĢim sağlayabileceği Ģekilde düzenlenmiĢtir. 

 4‟erli veya 5‟erli öğrenci grupları sınıf listesine göre rasgele belirlendi ve 

birbirleriyle çalıĢmaları teĢvik edilmiĢtir. 

 Ġkinci MOE‟de öğrenciler, modelleme yeterliklerinin belirlenmesindeki zorluklar 

ve sınıfların kalabalıklığı göz önünde bulundurularak kağıt üzerinde yeterlik 

belirlemeye yönelik sorularla yönlendirilmiĢler ve çalıĢmalarının her aĢamasını, 

problemden ne anladıklarını, ne düĢündüklerini, neler yaptıklarını kağıtlara 

açıklayıcı Ģekilde yazmaları istenmiĢtir. 

 Her bir öğrencinin çalıĢmalarını 2‟Ģer dakikalık sözlü sunmaları istenerek 

öğrencinin grup çalıĢmasına olan katkısı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

 Süreç boyunca gereken yerlerde gözlem notları alınmıĢtır. 

 Her bir öğrencinin Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği doğrultusunda 

puanlaması iki farklı öğretmen tarafından yapılmıĢtır. 

 Verilerin Analizi   

AraĢtırma için gerekli veriler toplandıktan sonra verilerin analiz aĢamasına geçilmiĢtir. 

Verilerin analizi için SPSS paket programı ve Microsoft Excell kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan “6. sınıf öğrencilerinin matematik baĢarıları ile 

tutumları arasında iliĢki var mıdır?” sorusuna yönelik olarak öğrencilerin MBT ve MTÖ 

puanları arasındaki iliĢki, Pearson korelasyon analiz tekniği ile analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan “6. sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme 

yeterlikleri ile matematik baĢarıları arasında bir iliĢki var mıdır?” sorusuna yönelik olarak 
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öğrencilerin MOE‟ler doğrultusunda puanlaması yapılan MYDR ve MBT puanları 

arasındaki iliĢki  Pearson korelasyon analiz tekniği ile analiz edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “6. sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme 

yeterlikleri ile tutumları arasında bir iliĢki var mıdır?” sorusuna yönelik olarak öğrencilerin 

MOE‟ler doğrultusunda puanlaması yapılan MYDR ve MTÖ puanları arasındaki iliĢki, 

Pearson korelasyon analiz tekniği ile analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olan “Öğrenciler modelleme yeterliklerini hangi 

düzeyde göstermektedirler?” sorusuna yönelik olarak öğrencilerin MOE‟ler doğrultusunda 

puanlaması, MYDR ile yapılmıĢtır. Öğrencilerin modelleme yeterlikleri belirlenirken 

durum çalıĢması yöntemine uygun olarak bütüncül puanlama modeli ile değerlendirme 

yapılmıĢtır. Bu doğrultuda etkinlikler boyunca gözlenen öğrenciler, etkinlik sonunda 

yaptıkları sınıf içi sunumlar, öğrenci çalıĢma kağıtları, gözlem notları doğrultusunda iki 

farklı puanlamacı tarafından değerlendirilmiĢtir. Öğrenci yeterlikleri Modelleme 

Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği doğrultusunda 6 farklı yeterlik üzerinden farklı 

düzeylerde puanlanmıĢlardır. Puanlamacılar arasındaki iliĢki ise Spearman korelasyon 

tekniğiyle hesaplanmıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin Matematik BaĢarı Testinden almıĢ oldukları notların aritmetik 

ortalamaları ve puan dağılımlarının standart sapması hesaplanmıĢ öğrencilerin baĢarı 

durumları belirlenmiĢtir. Bu puanlamalarda ise Microsoft Excell programı kullanılmıĢtır. 
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BÖLÜM 4 

BULGULAR VE YORUM 

AraĢtırmanın bu bölümünde toplanan ve analiz edilen verilerden ortaya çıkan bulgulara yer 

verilmiĢtir. Alt probleme ait bulgular sırasıyla tablolarla gösterilerek yorumlanmıĢtır.  

 Matematik BaĢarısının Matematiğe KarĢı Tutum ile Ġncelenmesi 

Öğrencilerin hepsi yüz puan üzerinden, MBT‟den aldıkları ortalama puan 46,19  standart 

sapma 5,85;  MTÖ‟den aldıkları ortalama puan 70,83 standart sapma 44,29; MYDR 1‟den 

aldıkları ortalama puan 27,22 ve MYDR 2‟den aldıkları ortalama puan 35,25 olarak 

hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin matematik baĢarıları orta ve düĢük seviyede, matematik 

dersine yönelik tutumları orta seviyede ve matematik yeterlikleri ise düĢük seviyededir. 

Bu araĢtırmanın birinci alt probleminde “6. Sınıf öğrencilerinin matematik baĢarıları ile 

matematik dersine yönelik tutumları arasında iliĢki var mıdır?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Öğrencilerin Matematik BaĢarı Testi‟nden almıĢ oldukları puan ile Matematik Tutum 

Ölçeğinden almıĢ oldukları puanları Pearson korelasyon analiz tekniği ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Tablo 5   

MBT Puanları ile MTÖ Puanları Arasındaki İlişki 

DeğiĢkenler N R P 

MBT  61 ,241 ,061 

MTÖ 
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Tablo 5‟den anlaĢıldığı gibi Öğrencilerin Matematik BaĢarı Testi (MBT) puanları ile 

Matematik Tutum Ölçeği (MTÖ) arasındaki iliĢki anlamlı bulunmamıĢtır (Büyüköztürk, 

2018). AraĢtırma sonucunda öğrencilerin matematik baĢarıları ile tutumları arasında 

anlamlı bir iliĢki olmadığı söylenebilir. Bu bulgu, literatürde akademik baĢarı ve tutum 

arasında anlamlı iliĢki olduğunu gösteren pek çok çalıĢma sonucundan farklılık 

göstermektedir (Uyanık, 2017; KurĢun & Aktan, 2017; Karadeniz & Kelleci, 2015; 

Yılmazer & Demir, 2014; Gürsoy vd., 2014; Oğuz, 2008; Akgün vd.,2007; Altınok, 2004). 

Literatürdeki bazı çalıĢmalarda ise bu çalıĢmaya paralel olarak tutum ve baĢarı arasında 

anlamlı iliĢki olmadığı görülmüĢtür (Ceylan & Berberoğlu, 2007; Saracoğlu vd., 2002). 

 Matematik BaĢarısının Matematiksel Modelleme Yeterliği ile Ġncelenmesi 

Bu araĢtırmanın ikinci alt probleminde “ 6. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme 

yeterlikleri ile matematik baĢarıları arasında iliĢki var mıdır?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Öğrencilerle derslerde yapılmıĢ olan iki farklı MOE sonucunda MOE 1 doğrultusunda 

Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriklerinden (MYDR 1)  aldıkları puanlar ile 

Matematik BaĢarı Testi (MBT) puanları ve MOE 2 sonucunda Modelleme Yeterlikleri 

Değerlendirme Rubriklerinden (MYDR 2)  aldıkları puanlar arasındaki iliĢki Pearson 

korelasyon analiz tekniği ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Tablo 6  

MBT Puanları ile MYDR1 Puanları Arasındaki İlişki 

DeğiĢkenler N R P 

MBT 23 ,421 ,046 

MYDR1 

  *p>0,05 

Tablo 6‟dan anlaĢıldığı gibi öğrencilerin MBT puanları ile MYDR 1 puanları arasında 0,05 

anlamlılık düzeyinde iliĢki (p değeri için 0,046<0,05) istatistiksel olarak anlamlıdır. 

Öğrencilerin matematik baĢarıları ile modelleme yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. R değeri 0,30<0,421<0,70 aralığında bulunduğu için öğrencilerin MBT 

puanları ile MYDR 1 puanları arasında pozitif yönlü orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Modelleme yeterliği ve matematik baĢarısı arasında pozitif bir iliĢkinin 
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olması matematiksel modelleme yeterliği arttıkça matematik baĢarısının da artma 

eğiliminde olduğu ya da matematiksel modelleme yeterliği azaldıkça matematik 

baĢarısının da azalma eğiliminde olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2018). Determinasyon 

katsayısı (r
2
=0,18) dikkate alındığında modelleme yeterliğinin %18‟inin matematik 

baĢarısından kaynaklandığı söylenebilir (Büyüköztürk, 2018). Tablo 6‟dan yola çıkarak, 

öğrencilerin matematik baĢarıları arttıkça modelleme yeterlikleri de artırdığı söylenebilir. 

Tablo 7   

MBT Puanları ile MYDR2 Puanları Arasındaki İlişki 

DeğiĢkenler N R P 

MBT 60 ,338 ,008 

MYDR2 

  *p>0,01 

Tablo 7‟dan anlaĢıldığı gibi öğrencilerin MBT puanları ile MYDR 2 puanları arasında 0,01 

anlamlılık düzeyinde iliĢki (p değeri için 0,008<0,01) istatistiksel olarak anlamlıdır. 

Öğrencilerin matematik baĢarıları ile modelleme yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. R değeri 0,30<0,338<0,70 aralığında bulunduğu için öğrencilerin MBT 

puanları ile MYDR 2 puanları arasında pozitif yönlü orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Modelleme yeterliği ve matematik baĢarısı arasında pozitif bir iliĢkinin 

olması matematiksel modelleme yeterliği arttıkça matematik baĢarısının da artma 

eğiliminde olduğu ya da matematiksel modelleme yeterliği azaldıkça matematik 

baĢarısının da azalma eğiliminde olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2018). Determinasyon 

katsayısı (r
2
=0,12) dikkate alındığında modelleme yeterliğinin %12‟inin matematik 

baĢarısından kaynaklandığı söylenebilir (Büyüköztürk, 2018). Tablo 7‟den yola çıkarak, 

öğrencilerin matematik baĢarıları arttıkça modelleme yeterlikleri de artırdığı söylenebilir. 

Yapılan araĢtırmada Tablo 6 ve Tablo 7‟den öğrencilerin matematik baĢarıları arttıkça 

modelleme yeterliklerinde de artıĢ olduğu görülmüĢtür. Buradan yola çıkarak, matematik 

dersinde baĢarılı öğrencilerin modelleme yeterliklerinin de yüksek olduğu yorumu 

yapılabilir. Matematik dersi akademik baĢarısı yüksek olan öğrenciler, günlük hayat 

problemleriyle baĢa çıkabilme süreci olarak tanımlayabileceğimiz matematiksel 

modelleme sürecinde, matematik dersi akademik baĢarısı düĢük olan öğrencilere oranla 
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daha baĢarılı olmuĢlardır. AraĢtırma sonucundan yola çıkarak, öğrencilerin okul matematik 

baĢarıları arttıkça, günlük hayat problemlerine çözüm getirmekte daha baĢarılı olmaktadır 

ve günlük hayat problemleriyle baĢ etme becerileri yüksek olan öğrenciler, ders içi 

matematik derslerinde daha çok baĢarı göstermektedir yorumu yapılabilir. Bu bulgulara 

paralel olarak, araĢtırmacının gözlem notları doğrultusunda, ders içi akademik baĢarısı 

yüksek olan öğrencilerin süreç boyu etkinliklere daha fazla yorum getirdikleri ve 

getirdikleri çözümleri test etme ve gerekçelendirmede daha baĢarılı oldukları, grup 

arkadaĢlarını kendi fikirleri doğrultusunda yönlendirdikleri belirlenmiĢtir. Ders içi 

akademik baĢarısı düĢük olan öğrencilerin ise etkinliklerin çözüm sürecinde getirdikleri 

yorumları gerekçelendiremedikleri belirlenmiĢtir. Modelleme yeterliklerinin belirlenmesi 

ile ilgili detaylı incelemeler 4. alt probleme ait bulgular baĢlığında ele alınmıĢtır. 

Matematiğe KarĢı Tutumun Matematiksel Modelleme Yeterlikleri ile Ġncelenmesi 

Bu araĢtırmanın üçüncü alt probleminde “6. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme 

yeterlikleri ile matematik dersine yönelik tutumları arasında iliĢki var mıdır?” sorusuna 

cevap aranmıĢtır. 

Bu doğrultuda öğrencilerin MYDR1‟den almıĢ oldukları puanlar ile Matematik Tutum 

Ölçeğinden almıĢ oldukları puanlar ve MYDR2 ile MTÖ‟den almıĢ oldukları puanlar 

Pearson korelasyon analiz tekniği ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Tablo 8 

MYDR1 Puanları ile MTÖ Puanları Arasındaki İlişki 

DeğiĢkenler N R p 

MYDR1 23 ,310 ,150 

MTÖ 

  

Tablo 8‟den anlaĢıldığı gibi Öğrencilerin Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği 1 

(MYDR 1) puanları ile Matematik Tutum Ölçeği (MTÖ) puanları karĢılaĢtırıldığında 

(p=0,150>0,05) olduğu için MYDR 1 ile MTÖ arasındaki iliĢki anlamlı değildir 

(Büyüköztürk, 2018).  
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Tablo 9 

MYDR2 Puanları ile MTÖ Puanları Arasındaki İlişki 

DeğiĢkenler N R p 

MYDR2 60 ,104 ,428 

MTÖ 

  

  

Tablo 9‟dan anlaĢıldığı gibi Öğrencilerin Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği 2 

(MYDR 2) puanları ile Matematik Tutum Ölçeği (MTÖ) puanları karĢılaĢtırıldığında 

(p=0,428>0,05) olduğu için MYDR 2 ile MTÖ arasındaki iliĢki anlamlı değildir 

(Büyüköztürk, 2018).  

Verilerden yola çıkarak öğrencilerin tutumları ile matematiksel modelleme yeterlikleri 

arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı söylenebilir. 

Öğrencilerin Matematiksel Modelleme Yeterliklerinin Belirlenmesi 

Bu araĢtırmanın dördüncü alt probleminde “Öğrenciler matematiksel modelleme 

yeterliklerini hangi düzeyde göstermektedirler?” sorusuna cevap aranmıĢtır. Bu doğrultuda 

gerçekleĢtirilmiĢ olan iki farklı MOE ayrı ayrı değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin MOE 1 ve 

MOE 2 sonucunda değerlendirilen MYDR 1 ve MYDR 2 puanları, öğrenci çalıĢma 

kağıtları ve araĢtırmacının aldığı gözlem notları doğrultusunda iki farklı değerlendirmeci 

tarafından puanlanmıĢtır. Değerlendirmecilerin öğrencilere vermiĢ olduğu puanlar 

arasındaki iliĢki her iki MOE için Spearman korelasyonuyla hesaplanmıĢtır. Puanlamacılar 

arasındaki iliĢki MOE 1 için 0,01 anlamlılık düzeyinde r= 0,903; p=0,000, MOE 2 için ise 

0,01 anlamlılık düzeyinde r=0,816; p=0,000 olarak hesaplanmıĢtır. Her iki MOE için de 

puanlamacılar arasında yüksek düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür 

(Büyüköztürk, 2018). Puanlamacılar arası pozitif bir iliĢkinin olması, yapılan 

puanlamalarda birinci puanlamacının verdiği puanların artması durumunda, ikinci 

puanlamacının verdiği puanların da artma eğiliminde olduğunu ya da birinci 

puanlamacının verdiği puanların azalması durumunda ikinci puanlamacının verdiği 

puanların da azalma eğiliminde olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 2018).  
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Tablo 10 

MYDR1 Puanları ile MYDR2 Puanları Arasındaki İlişki 

DeğiĢkenler N R P 

MYDR1 23 ,461 ,023 

MYDR2 

 *p>0,05 

Tablo 10‟dan anlaĢıldığı gibi öğrencilerin MYDR 1 puanları ile MYDR 2 puanları arasında 

0,05 anlamlılık düzeyinde iliĢki (p değeri için 0,023<0,05) istatistiksel olarak anlamlıdır. 

Öğrencilerin matematik baĢarıları ile modelleme yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. R değeri 0,30<0,461<0,70 aralığında bulunduğu için öğrencilerin MYDR 1 

puanları ile MYDR 2 puanları arasında pozitif yönlü orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. her iki MOE için modelleme yeterlikleri arasında pozitif bir iliĢkinin olması 

MYDR 1  puanları arttıkça MYDR 2 da artma eğiliminde olduğu ya da MYDR 1 puanları 

azaldıkça MYDR 2 puanlarının da azalma eğiliminde olduğunu gösterir (Büyüköztürk, 

2018). Tablo 7‟den yola çıkarak, öğrencilerin MYDR 1 puanları arttıkça MYDR 2 

puanlarının da arttığı söylenebilir. 

Birinci Model OluĢturma Etkinliği’ne Yönelik Bulgular 

Öğrencilerin iki farklı Model OluĢturma Etkinliğinden birincisi olan “Büyük Ayak 

Problemi”nde öğrencilerin “Problemi Anlama”, “SadeleĢtirme”,”MatematikselleĢtirme”, 

“Matematiksel Olarak ÇalıĢma”, “Yorumlama” ve “Doğrulama” yeterliklerinden, iki farklı 

puanlamacı tarafından puanlanarak elde edilen puanların ortalamaları yüzde olarak tabloda 

verilmiĢtir. Öğrencilerin tüm yeterliklerden aldığı ortalama puan ortalamaları 27,22 olarak 

hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 11  

Öğrencilerin  “Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği 1” Ortalama Yeterlik 

Puanları 

Boyutlar  

Problemi Anlama 67,07 

SadeleĢtirme 55,28 

MatematikselleĢtirme 23,48 

Matematiksel Olarak ÇalıĢma 28,05 

Yorumlama 7,32 

Doğrulama 1,83 

 

Öğrencilerin en yüksek düzeyde gerçekleĢtirmiĢ olduğu yeterlik 67,07 ortalama puan ile 

“Problemi Anlama” yeterliği, en az gerçekleĢtirdikleri yeterlik ise 1,83 ortalama puan ile 

doğrulama yeterliği olmuĢtur. Ayrıca problemi anlama yeterliğinden doğrulama yeterliğine 

doğru gidildikçe öğrencilerin yeterliği gerçekleĢtirme düzeylerinde büyük düĢüĢler 

görülmüĢtür.  

Tablo 12   

MYDR 1 Birinci Puanlayıcı İçin Öğrenci Dağılımları 

                                             Düzeyler  

Modelleme yeterliği 

D
ü

ze
y
 1

 

D
ü

ze
y
 2

 

D
ü

ze
y
 3

 

D
ü

ze
y
 4

 

D
ü

ze
y
 5

  

D
ü

ze
y
 6

 

D
ü

ze
y
 7

 

Problemi Anlama 1  4 8 1 12 - - 

SadeleĢtirme 3 9 4 10 - - - 

MatematikselleĢtirme 9 11 1 5 0 - - 

Matematiksel Olarak ÇalıĢma 9 4 13 0 0 - - 

Yorumlama 17 8 1 0 0 - - 

Doğrulama  24 2 0 0 0 0 0 

x
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Tablo 12‟de kaç öğrencinin hangi yeterliği hangi düzeyde gerçekleĢtirdiği görülmektedir. 

Tablo oluĢturulurken birinci puanlamacı olan araĢtırmacının puanlamaları dikkate 

alınmıĢtır. Veriler incelendiğinde,  “problemi anlama” yeterliğini 26 öğrenci içerisinden 12 

tanesi en yüksek düzey olan Düzey 5‟te ve “sadeleĢtirme” yeterliğini 26 öğrenciden 10 en 

yüksek düzey olan Düzey 4‟te gerçekleĢtirmiĢtir. Öğrencilerin en yüksek oranda 

gerçekleĢtirdikleri yeterlikler “sadeleĢtirme ve problemi anlama” yeterlikleri olduğu 

görülmektedir. “MatematikselleĢtirme” yeterliğini 11 öğrenci toplam 4 düzey üzerinden 2. 

Düzeyde gerçekleĢtirmiĢtir. “Matematiksel olarak çalıĢma” yeterliğini 13 öğrenci toplam 5 

düzey üzerinden 3. Düzeyde gerçekleĢtirmiĢtir. “Yorumlama ve doğrulama” yeterliklerini 

ise hiçbir öğrenci yüksek düzeyde gerçekleĢtirmemiĢtir. Öğrencilerden yarıya yakını (12 

öğrenci) “Problemi Anlama” yeterliğini tam olarak gerçekleĢtirmiĢ olup  “SadeleĢtirme” 

yeterliğini 10 öğrenci gerçekleĢtirebilmiĢtir.  “Doğrulama” yeterliği hiçbir öğrenci 

tarafından gerçekleĢtirilememiĢtir. Diğer yeterlikleri ise hiçbir öğrenci tam olarak 

gerçekleĢtirememiĢtir. Öğrencilerin yarıya yakını problemi tam olarak anladığını belirten 

ifadeler kullanmıĢ, gerekli ve gereksiz değiĢkenleri bir ölçüde belirleyebilmiĢ olmasına 

rağmen hiçbir öğrenci tam olarak modelleme sürecini sonlandırıp etkinliği baĢarıyla 

tamamlayamamıĢtır. Öğrencilerden bir tanesi problemi hiç anlamamıĢ olup hiçbir yeterlik 

gösteremezken 5 öğrenci daha problemi neredeyse hiç anlamamıĢ ve düĢük yeterlikler 

göstermiĢlerdir. Genel olarak öğrencileri modelleme yeterlikleri çok düĢük bulunmuĢtur. 

Tablo 13 

MYDR 1 İkinci Puanlayıcı İçin Öğrenci Dağılımları 

                                             Düzeyler  

Modelleme yeterliği 

D
ü

ze
y
 1

 

D
ü

ze
y
 2

 

D
ü

ze
y
 3

 

D
ü

ze
y
 4

 

D
ü

ze
y
 5

  

D
ü

ze
y
 6

 

D
ü

ze
y
 7

 

Problemi Anlama 1  1 9 2 13 - - 

SadeleĢtirme 2 8 8 8 - - - 

MatematikselleĢtirme 9 12 2 0 3 - - 

Matematiksel Olarak ÇalıĢma 10 1 11 4 0 - - 

Yorumlama 19 3 4 0 0 - - 

Doğrulama  21 5 0 0 0 0 0 
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Tablo 13‟de kaç öğrencinin hangi yeterliği hangi düzeyde gerçekleĢtirdiği görülmektedir. 

Tablo oluĢturulurken ikinci puanlamacının puanlamaları dikkate alınmıĢtır. Veriler 

incelendiğinde,  “problemi anlama” yeterliğini 26 öğrenci içerisinden 13 tanesi en yüksek 

düzey olan Düzey 5‟te ve “sadeleĢtirme” yeterliğini 26 öğrenciden 8 tanesi en yüksek 

düzey olan Düzey 4‟te gerçekleĢtirmiĢtir. Öğrencilerin en yüksek oranda gerçekleĢtirdikleri 

yeterlikler “sadeleĢtirme ve problemi anlama” yeterlikleri olduğu görülmektedir. 

“MatematikselleĢtirme” yeterliğini 12 öğrenci toplam 4 düzey üzerinden 2. Düzeyde 

gerçekleĢtirmiĢtir. “Matematiksel olarak çalıĢma” yeterliğini 11 öğrenci toplam 5 düzey 

üzerinden 3. Düzeyde ve 10 tanesi Düzey 1‟de gerçekleĢtirmiĢtir. “Yorumlama ve 

doğrulama” yeterliklerini ise hiçbir öğrenci yüksek düzeyde gerçekleĢtirmemiĢtir. 

Öğrencilerden yarıya yakını (13 öğrenci) “Problemi Anlama” yeterliğini tam olarak 

gerçekleĢtirmiĢ olup  “SadeleĢtirme” yeterliğini 8 öğrenci gerçekleĢtirebilmiĢtir.  

“Doğrulama” yeterliği hiçbir öğrenci tarafından gerçekleĢtirilememiĢtir. Diğer yeterlikleri 

ise hiçbir öğrenci tam olarak gerçekleĢtirememiĢtir. Öğrencilerin yarıya yakını problemi 

tam olarak anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ, gerekli ve gereksiz değiĢkenleri bir 

ölçüde belirleyebilmiĢ olmasına rağmen hiçbir öğrenci tam olarak modelleme sürecini 

sonlandırıp etkinliği baĢarıyla tamamlayamamıĢtır. Öğrencilerden bir tanesi problemi hiç 

anlamamıĢ olup hiçbir yeterlik gösteremezken 2 öğrenci daha problemi neredeyse hiç 

anlamamıĢ ve düĢük yeterlikler göstermiĢlerdir. Genel olarak öğrencileri modelleme 

yeterlikleri çok düĢük bulunmuĢtur. 

AĢağıda  MOE 1 için öğrenci kağıtları ve gözlem notları ile ilgili bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

Şekil 14. Büyük ayak problemi öğrenci çözümü  

ġekil 14‟te Ö1‟in neden yaptığını düĢünmeden ayağın boyunu enini ve rasgele bulmuĢ 

olduğu sayılarla dört iĢlem yaparak problemi çözme yoluna gittiği belirlendi. Neden bu 
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yöntemi kullandığı sorulduğunda ise bilmediğini söyledi ve yorum getiremedi. Bulduğu 

yöntemin baĢka durumlarda da geçerli olup olmadığı sorulduğundaysa öğrenci baĢka 

durumlar için modellerini test etme yoluna gitti fakat çözümler her zaman baĢarısız oldu. 

Öğrenci herhangi bir model oluĢturamadı. 

  

 

Şekil 15. Büyük ayak problemi öğrenci çözümü  

 

ġekil 15‟te Ö2 hazır verilmiĢ olan ayak izi modelinde ayak eni ve boyunu topladı. Ayak 

izinden yola çıkarak boy uzunluğunu bulmak için yaptığı toplama iĢlemini farklı sayılarla 

çarptı. En son yaptığı çarpma iĢlemlerinden yola çıkarak normal bir insan boyu olduğunu 

düĢündüğü 180 cm‟i verecek Ģekilde modelini ayak eni ve boyunun toplamının dört ile 

çarpılması Ģeklinde kurdu. Ö2, modelini öğretmene test ettirmek istedi. Daha sonra Ö2 

kurduğu modeli diğer insanlarla test etmesi ve daha çok ölçüm yaparak modeli 

doğrulaması konusunda yönlendirildi. Fakat öğrenci kurmuĢ olduğu modeli 

doğrulayamadı. 
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Şekil 16. Büyük ayak problemi öğrenci çözümü 

 

ġekil 16‟da Ö2 ile aynı gurupta olan Ö3‟ün çözümü görülmektedir. Ö3, model kurarken 

verilmiĢ olan ayak izinin enini boyunu topladı. Sırayla 4,5,6,7,8 ve 9 ile çarpma iĢlemleri 

yaptı. Herhangi bir model oluĢturamadı. Yaptığı iĢlemleri açıklaması istendiğinde, 

herhangi bir yorum getiremedi. Ö3‟ün herhangi bir mantığı olmadan rasgele çarpma 

iĢlemleri yaptığı gözlendi.  

 

ġekil 17. 1. MOE‟ye ait Örnek Grup Çözümü 
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Grup 1. iĢilerin boylarıyla ayak boyları arasında iliĢki olduğunu varsayarak bu doğrultuda 

veri topladı. Öğrenciler kendilerinin, arkadaĢlarının ayaklarının enini ve boyunu ölçtü. 

Elde edilen verileri kiĢilerin boy uzunluklarını da dahil ederek tablolaĢtırdı. Daha sonra 

kendi ayak enleri ve boylarını topladı. Buldukları cevabı 5 ile çarparak yaklaĢık olarak 

kendi boylarına yakın bir değer buldu. Farklı durumlar için durumu test etti ve yaklaĢık 

olarak aynı cevapları buldu. Öğrencilerin ayak uzunluklarının, geniĢliklerinin ve boylarının 

yaklaĢık olarak birbirine yakın olması, öğrencilerin böyle bir model oluĢturmasına neden 

olmuĢtur. Veri gurubunda çeĢitlilik azdır. Yine de varsayımlarını gerekçelendirmiĢlerdir. 

MOE sürecinde grup içerisinde etkileĢim halinde olan öğrenciler çözümler ürettiler. Ders 

içi akademik baĢarısı yüksek olan Ö4 ve Ö5‟in etkinlik süreci boyunca daha fazla çözüm 

geliĢtirdikleri süreçte daha aktif oldukları ve gruplarını kendi çözümleri doğrultusunda 

yönlendirdikleri gözlendi. Aynı grup içerisinde olan öğrenciler çözümlerde birbirlerini 

etkileyerek aynı çözümü sundular.  Bu durum aynı grup içerisinde bulunan, etkinliklerde 

baĢarılı öğrenciyle baĢarısız öğrenciyi birbirinden ayırmayı zorlaĢtırdı. Bu nedenle 

öğrencilere sözel sorular sorularak hangi öğrencinin sürece nasıl katkıda bulunduğu 

anlaĢılmaya çalıĢıldı. Yine de Grup 1‟de bulunan öğrencilerin MYDR puanları birbirine 

çok benzerlikler gösterdi.  

 

ġekil 18. 1. MOE‟ye ait Örnek Öğrenci Çözümü 

ġekil 18‟de, Grup 3‟te yer alan Ö6‟ya ait çözümde Ö6‟nın ders içi akademik baĢarısı düĢük 

bir öğrenci olduğu belirlendi. Grup içerisinde diğer arkadaĢlarını yönlendiren ve daha çok 

fikir üreten öğrencinin Ö7 olduğu belirlendi. Grup çözümleri incelediğinde öğrencilerin 

kendilerinin ve arkadaĢlarının ayak enini, boyunu ve boy uzunluklarını tablo Ģeklinde 

sundukları görüldü. Farklı iĢlemler yapan Ö7, topladıkları verilerden yola çıkarak kendi 

ayak boylarından ayak enini çıkardığı zaman her zaman 14 çıktığını buldu. Grup 3. 
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Herhangi bir model oluĢturarak etkinliği sonlandıramadı. Ö7, etkinliğin çok zor olduğunu 

ve çok zorlandığını daha önce hiç böyle bir soruyla karĢılaĢmadığını ifade etti. Fakat süreç 

boyunca ne kadar zorlansalar da bu etkinliği çok sevdiklerini, bu etkinlik üzerinde 

çalıĢmaktan zevk aldıklarını belirtti. Öğrenciler gerçekten böyle bir olay olup olmadığını 

merak etmiĢ, öğrenci çözümlerinin yazdığı mektupların polise iletilip iletilmeyeceğini 

sordular. Akademik baĢarısı düĢük olan ve derslere fazla katılım göstermeyen Ö7‟nin de 

MOE sürecine katılım gösterme eğiliminde olduğu gözlendi.  

 

ġekil 19. 1. MOE‟ye ait Örnek Öğrenci Çözümü 

Grup 6‟da yer alan Ö8 ayak eni ve boyunu topladığında ayak boyunu bulduğunu düĢündü. 

Daha Fakat bunu kendi veya arkadaĢlarının ayaklarında ölçüm yaptığında da ayak 

numarasını bulup bulmadığı sorularak bunu doğrulaması istendi fakat öğrenci doğrulama 

yapamadı.  Ayak izinin enini ve boyunu çarptı kurduğu bu modeli de doğrulayamadığı 

gözlendi. Ö8‟in çözümünde çarpma iĢleminde hata olduğu belirlendi. 

Ġkinci Model OluĢturma Etkinliğine Yönelik Bulgular 

Öğrencilerin iki farklı Model OluĢturma Etkinliğinden ikincisi olan “Yatak Problemi”nde 

öğrencilerin “Problemi Anlama”, “SadeleĢtirme”,”MatematikselleĢtirme”, “Matematiksel 

Olarak ÇalıĢma”, “Yorumlama” ve “Doğrulama” yeterliklerinden aldıkları puanların 

ortalamaları Tablo 13.‟te verilmiĢtir. Öğrencilerin tüm yeterliklerden aldığı ortalama puan 

35,25 olarak hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 14 

Öğrencilerin  “Modelleme Yeterlikleri Değerlendirme Rubriği 2” Ortalama Yeterlik 

Puanları 

Boyutlar  

Problemi Anlama 68,75 

SadeleĢtirme 51,30 

MatematikselleĢtirme 33,79 

Matematiksel Olarak ÇalıĢma 33,01 

Yorumlama 23,63 

Doğrulama 15,10 

 

Tablo 14‟de öğrencilerin 2. MOE‟den yüz puan üzerinden aldıkları puan ortalamaları 

verilmiĢtir. Veriler incelendiğinde öğrencilerin en yüksek yüzdeyle gerçekleĢtirdikleri 

yeterlik 68,75 ortalama puan ile “Problemi anlama”, 51,30 puan ile “SadeleĢtirme” 

yeterliği olmuĢtur. Problemi Anlama yeterliğinde Doğrulama yeterliğine doğru gidildiği 

zaman yeterlik düzeylerinin devamlı düĢüĢ gösterdiği görülmüĢtür. 

Tablo 15 

 MYDR 2 Birinci Puanlayıcı İçin Öğrenci Dağılımları 

                Düzeyler       

                

Modelleme yeterliği D
ü

ze
y
 1

 

D
ü

ze
y
 2

 

D
ü

ze
y
 3

 

D
ü

ze
y
 4

 

D
ü

ze
y
 5

  

D
ü

ze
y
 6

 

D
ü

ze
y
 7

 

Problemi Anlama 3 15 13 4 29 - - 

SadeleĢtirme 21 13 13 17 - - - 

MatematikselleĢtirme 27 16 4 7 10 - - 

Matematiksel Olarak ÇalıĢma 29 11 8 7 9 - - 

Yorumlama 32 21 1 1 9 - - 

Doğrulama  44 6 2 0 12 0 0 

x
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Tablo 15‟te araĢtırmacı tarafından değerlendirilen MYDR puanları verilmiĢtir. Tablo 14.  

incelendiğinde ikinci etkinliğe katılmıĢ olan toplam 64 öğrenci içerisinden 29 tane öğrenci 

“Problemi Anlama” yeterliğini Düzey 5‟te, 17 öğrenci “SadeleĢtirme” yeterliğini Düzey 

4‟te, 21 öğrenci ise Düzey 1‟de gerçekleĢtirdi.  9 öğrenci “Matematiksel Olarak ÇalıĢma” 

ve “Yorumlama”  yeterliğini, Düzey 4‟te ve 12 öğrenci de “Doğrulama” yeterliğini 6 

düzey içinden Düzey 5‟te gerçekleĢtirmiĢlerdir. Sekiz öğrenci 100 puan üzerinden 96 ve 

bir öğrenci 92 puan alarak neredeyse etkinlikleri tamamlamıĢlardır. Öğrencilerden 3 tanesi 

ise etkinliklerden 0 puan alarak hiçbir Ģey anlamadıklarını belirtmiĢtir. 18 tanesi ise 4 ve 8 

puan alarak yeterliklerin neredeyse hiçbirini gösterememiĢtir. Öğrencilerden yarıya yakını 

(29 öğrenci) “Problemi Anlama” yeterliğini tam olarak gerçekleĢtirmiĢ olup  

“SadeleĢtirme” yeterliğini 17 öğrenci gerçekleĢtirebilmiĢtir.  “Doğrulama” yeterliği hiçbir 

öğrenci tarafından gerçekleĢtirilememiĢtir. Öğrencilerin yarıya yakını problemi tam olarak 

anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ, gerekli ve gereksiz değiĢkenleri bir ölçüde 

belirleyebilmiĢ olmasına rağmen hiçbir öğrenci tam olarak modelleme sürecini sonlandırıp 

etkinliği baĢarıyla tamamlayamamıĢtır.  

Tablo 16 

MYDR 2 İkinci Puanlayıcı İçin Öğrenci Dağılımları 

                Düzeyler       

                

Modelleme yeterliği D
ü

ze
y
 1

 

D
ü

ze
y
 2

 

D
ü

ze
y
 3

 

D
ü

ze
y
 4

 

D
ü

ze
y
 5

  

D
ü

ze
y
 6

 

D
ü

ze
y
 7

 

Problemi Anlama 1 10 19 2 19 - - 

SadeleĢtirme 10 20 15 19 - - - 

MatematikselleĢtirme 23 20 4 12 8 - - 

Matematiksel Olarak ÇalıĢma 25 12 15 5 7 - - 

Yorumlama 28 28 0 1 7 - - 

Doğrulama  50 6 0 0 0 0 0 

 

Tablo 16‟da ikinci puanlamacı tarafından değerlendirilen MYDR puanları verilmiĢtir. 

Tablo 16.  incelendiğinde ikinci etkinliğe katılmıĢ olan toplam 64 öğrenci içerisinden 19 
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tane öğrenci “Problemi Anlama” yeterliğini en yüksek düzey olan Düzey 5‟te, 19 öğrenci 

“SadeleĢtirme” yeterliğini en yüksek düzey olay Düzey 4‟te, 8 öğrenci “Matematiksel 

Olarak ÇalıĢma” yeterliğini, 7 öğrenci “Yorumlama”  yeterliğini, 7 öğrenci “Doğrulama” 

yeterliğini en yüksek düzey olan Düzey 5‟te göstermiĢtir. Öğrencilerin neredeyse tamamı 

doğrulama yapamazken, “Yorumlama” yeterliğini 28 öğrenci Düzey 1, 28 öğrenci Düzey 

2‟de göstermiĢtir. Öğrencilerin almıĢ oldukları en yüksek puan yüz puan üzerinden 76 

puan olmuĢtur. Öğrencilerden 1 tanesi ise etkinliklerden 0 puan alarak hiçbir Ģey 

anlamadıklarını belirtmiĢtir. 13 tanesi ise 4 ve 8 puan alarak yeterliklerin neredeyse 

hiçbirini gösterememiĢtir. Genel olarak öğrencilerin göstermiĢ oldukları yeterlikler çok 

düĢük düzeyde bulunmuĢtur. . Öğrencilerden yaklaĢık üçte biri (19 öğrenci) “Problemi 

Anlama” ve “SadeleĢtirme” yeterliğini tam olarak gerçekleĢtirmiĢtir.  “Doğrulama” 

yeterliği hiçbir öğrenci tarafından gerçekleĢtirilememiĢtir. Öğrencilerin yarıya yakını 

problemi tam olarak anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ, gerekli ve gereksiz değiĢkenleri 

bir ölçüde belirleyebilmiĢ olmasına rağmen hiçbir öğrenci tam olarak modelleme sürecini 

sonlandırıp etkinliği baĢarıyla tamamlayamamıĢtır.  

 

AĢağıda MOE 2 için öğrenci kağıtları ve gözlem notları ile ilgili bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

ġekil 20. 2. MOE‟ye ait Örnek Öğrenci Çözümü 

ġekil 20.‟de Grup 8‟de yer alan Ö9‟un çözümü verilmiĢtir. Ö9 Yatak çapından 2‟ye bölünerek 

yarısına anne yarısına baba yatacağı düĢünüldüğünü belirtti(210:2=105). Annenin ve 

babanın enlemesine geniĢlikleri kendi yaptıkları ölçümlerden yola çıkılarak tahmin etti 

(Anne=25cm, Baba= 30cm). 210‟u 2‟ye bölünmesiyle elde edilen 105 tekrar 2‟ye bölündü. 

(105:2=52,5 Ö9 bölme yapmasının sebebini anne ve babanın sağı ve solunda kalacak 

boĢluğun düĢünülmesi olduğunu belirtti).Daha sonra 52den annenin geniĢliği, 52den 
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babanın geniĢliği ayrı ayrı çıkarılarak çıkan sonuç toplandı. Arada kalan boĢluk 49 cm 

olarak tahmin edildi. Süreç boyu öğrenciler her aĢamada yönlendirildi ve cevaplarını test 

etmeleri istendi. Grup 8 modelleme etkinliği baĢarıyla sonlandırılamadı.  

 

ġekil 21. 2. MOE‟ye ait Örnek Öğrenci Çözümü 

ġekil 21.‟de Grup 6‟da yer alan Ö10‟a ait öğrenci çözümü verilmiĢtir. Ö10 problem 

durumunu kağıt üzerinde kendi cümleleriyle ifade etti. Anne ve babanın tahmini ortalama 

boyu anne=1,60 cm; baba=1,80cm olarak kabul edildi. Anne ve babanın boy ortalaması 

alındı. 1,60+1,80=3,40/2=1,70 iĢlemleri yapıldı.( Neden ikisinin boy ortalaması alındığı 

sorulduğunda cevap alınamadı. Yakın dönemde matematik dersi veri iĢleme ünitesinde 

aritmetik ortalama ve açıklık konusunun iĢlenmiĢ olması öğrenciyi bu iĢleme yönlendirmiĢ 

olduğu düĢünülmüĢtür. Buradan öğrencilerin matematik dersinde mantığını kavramadan 

derste gördükleri Ģekilde 4 iĢlem yaptıkları çıkarımı yapılabilir.) Daha sonra yatağın 

çapından boy ortalaması çıkarıldı 210-170= 40cm. Bu çözümlerde Ö10‟un gerekli 

değiĢkenlerle ilgili tahminlerden yola çıkarak rasgele 4 iĢlem yaptıkları ve iĢlemleri neden 

yaptıkları sorulduğundaysa çözümlerini gerekçelendiremedikleri görülmüĢtür. Ö10‟un 

çözümlerinin doğruluğunu test etmesi istendiğinde bulduğu cevabı gerekçelendirememiĢ 

olsa bile yine de çözümünün doğru olduğunu düĢündüğünü söylemiĢtir. Ö10 bir model 

kurarak bunu doğrulayamamıĢtır. 
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ġekil 22. 2. MOE‟ye ait Örnek Öğrenci Çözümü 

ġekil 22.‟de Grup 3‟de yer alan Ö11‟in çözümü verilmiĢtir. Grup 3. değiĢkenler olarak 

anne boyu ve baba boyu olarak 1,80 m olabileceği varsayıldı. Daha sonra sonra anne 

eni=40cm; baba eni= 40 cm tahmin edildi. Daha sonra 180den sırayla 40 ve 45 çıkarıldı. 

180-40=140; 140-45=135. Sonra tekrar 140-135=5 yapılarak arada kalan boĢluk 5 cm 

olarak belirlendi. Grup 3‟ün çözümü incelendiğinde rasgele tahminlere dayalı hiçbir 

mantık yürütmeden rasgele iĢlemler yaptıkları görüldü. Grup 3‟te bulunan öğrenciler süreç 

boyu buldukları cevapların doğruluğunu kendileri test etmek yerine devamlı öğretmenden 

onay beklediler, cevaplarının doğru olup olmadığını sordular. Gerekli noktalarda 

öğrenciler buldukları cevapları kendileri sorgulamaları ve farklı durumlarda test etmeleri 

için yönlendirildiler ve daha çok durumu göz önünde bulundurmaları sağlanmıĢtır. Grup 

3‟te bulunan öğrencilere “çözümünüze güveniyor musunuz, bulduğunuz cevap doğru mu?” 

Ģeklinde sorulduğunda buldukları cevabın doğruluğuna güvenmediklerini belirttiler. Grup 

3‟te bulunan Ö12 ve Ö13 genel olarak modelleme etkinliklerinde çok zorlandıklarını, 

sonlara doğru sıkıldıklarını belirten ifadeler kullandı. 
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ġekil 23. 2. MOE‟ye ait Örnek Öğrenci Çözümü 

ġekil 23.‟te Ö12‟ye çözüm verilmiĢtir. Grup 4.‟te bulunan Ö12, problemin anlaĢıldığını 

ifade eden ifadeler kullandı. Gerekli değiĢkenler olarak anne boy= 1,63; baba boy= 

1,70cm; yatak çap=210cm olarak tahmin etti ve belirledi. 210/2=105 ve 105/2= 52 sonucu 

bulunarak anne ve babanın arasındaki boĢluğun 52+52=104 cm olduğunu ifade etmiĢtir. 

Ö12,  210‟u 2 „ye bölme sebebini yatağa 2 kiĢinin yatmasından dolayı 2‟ye böldüğü 

Ģeklinde açıklamıĢtır. Boylar tahmin edilmesine rağmen değiĢken olarak kullanılmamıĢtır. 

Grup 4.‟te öğrenci kağıtlarında genel olarak aynı çözümler aynı ifadeler tespit edildi. 

Öğrenci çözümleri ve gözlem notları doğrultusunda yüksek puan alan öğrencilerin 

çoğunlukla aynı grupta olan öğrenciler olduğu belirlendi. Ders içi akademik baĢarısı 

yüksek olan öğrencilerin sürece aktif katılım sağlayarak diğer grup üyelerini 

yönlendirdikleri görüldü. Bu da öğrencilerin göstermiĢ oldukları modelleme yeterliklerini 

hangi öğrencinin ne ölçüde gösterdiğini ayırt etmeyi zorlaĢtırdı.  

Model OluĢturma Etkinliklerinin her ikisinde de öğrencilerin Ģimdiye kadar derslerde 

alıĢkın oldukları Ģekilde tek bir doğru cevap aradıkları, birden fazla çözüm yolu veya 

birden fazla mantıklı cevap olabileceğini düĢünemedikleri belirlendi. Etkinliklerde, 

problemde geçen sayılarla mantığını düĢünmeden dört iĢlem yapma yoluna giden 

öğrenciler olduğu belirlendi. Neden böyle bir çözüm getirdiği sorulduğundaysa 

“bilmiyorum, düĢünmedim” Ģeklinde cevaplar alındı. Öğrencilerin her yaptıkları iĢlemde, 

“Cevap doğru mu?” gibi sorularla öğretmenden onay bekledikleri görüldü. Öğrencilerin 

modelleme etkinliklerinde birden farklı çözüm yolu ve birden çok doğru cevap 

olabileceğini algılayamadıkları belirlendi. Öğretmenden onay bekleyen öğrenciler 

kurdukları modelleri farklı durumlarda test etmeye yönlendirildi. Kurulan modellerin 
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doğrulanmasında, öğrencilerin çoğunlukla baĢarısız olduğu belirlendi. Öğrencilerin her iki 

MOE‟de de çok yetersiz oldukları ve modelleme yeterliklerini düĢük düzeyde gösterdikleri 

belirlendi. 
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BÖLÜM 5 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmanın bulguları ve yorumlarına dayalı olarak ulaĢılan sonuçlar 

özetlenmiĢ ve bu sonuçlara bağlı olarak geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir. 

 Sonuçlar 

Bu araĢtırmanın genel amacının, 6. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme 

yeterliklerinin belirlenmesi ile matematiksel modelleme yeterlikleri, matematik baĢarıları 

ve tutumları arasındaki iliĢkinin incelenmesi olduğu daha önceki bölümlerde ifade 

edilmiĢtir. Bu genel amaç çerçevesinde oluĢturulan alt problemlere çözümler aranmıĢ ve 

elde edilen veriler ıĢığında ulaĢılan sonuçlar aĢağıda özetlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın birinci alt problemi doğrultusunda araĢtırılan öğrencilerin matematik 

baĢarıları ile matematik dersine yönelik tutumları arasındaki iliĢki anlamlı bulunmamıĢtır.. 

Bu durum akademik baĢarıyla tutum arasında olumlu iliĢki olduğunu gösteren literatürdeki 

pek çok çalıĢmaya zıt bir durum ortaya koymuĢtur (Uyanık, 2017; KurĢun & Aktan, 2017; 

Karadeniz & Kelleci, 2015; Yılmazer & Demir, 2014; Gürsoy vd., 2014; Oğuz, 2008; 

Akgün vd.,2007; Altınok, 2004). Bazı çalıĢmalarda ise tutum ve baĢarı arasında anlamlı 

iliĢki olmadığı görülmüĢtür(Ceylan & Berberoğlu, 2007; Saracoğlu vd., 2002). 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi doğrultusunda araĢtırılan öğrencilerin matematiksel 

modelleme yeterlikleri ile matematik baĢarıları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu da okul matematik baĢarısı yüksek öğrencilerin matematiksel 

modelleme yeterliklerinin de daha yüksek olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin 

matematiksel modelleme yeterlikleri arttıkça matematik baĢarılarının da artıĢ gösterdiği 

görülmüĢtür. Buradan yola çıkarak matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin, günlük 
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hayat problemleriyle baĢ etme süreci olarak tanımlayabileceğimiz matematiksel modelleme 

etkinliklerinde de daha baĢarılı olduğu çıkarımı yapabiliriz. 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi doğrultusunda araĢtırılan öğrencilerin matematiksel 

modelleme yeterlikleri ile matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı bir iliĢki 

olmadığı bulgular arasında yer almıĢtır.  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi doğrultusunda akademik seviyesi orta ve düĢük 

seviyede olduğu belirlenen öğrencilerin modelleme yeterlikleri düzeyleri araĢtırılmıĢtır. 

Yeterliklerin belirlenmesinde öğrencilerle ikiĢer ders saati süresince uygulanmıĢ olan iki 

farklı MOE sonucu, iki farklı kiĢi tarafından puanlanan MYDR‟ler kullanılmıĢtır. 

MYDR‟nin puanlanması MOE sürecinde öğrencilerin çalıĢma performansları, öğrencilerin 

çalıĢma kağıtlarının değerlendirilmesi, öğrenci sunumları, araĢtırmacının gözlem notları 

doğrultusunda yapılmıĢtır.  

Öğrenciler birinci MOE doğrultusunda MYDR 1 puanlarına göre öğrencilerin en çok 

gerçekleĢtirmiĢ olduğu yeterlik “Problemi Anlama” yeterliği, en az gerçekleĢtirdikleri 

yeterlik ise ortalama puan ile “Doğrulama” yeterliği olmuĢtur. Öğrencilerden yarıya yakını 

“Problemi Anlama” yeterliğini tam olarak gerçekleĢtirmiĢ olup Diğer yeterlikleri ise hiçbir 

öğrenci tam olarak gerçekleĢtirememiĢtir. Öğrencilerin yarıya yakını problemi tam olarak 

anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ, gerekli ve gereksiz değiĢkenleri bir ölçüde 

belirleyebilmiĢ olmasına rağmen hiçbir öğrenci tam olarak modelleme sürecini sonlandırıp 

etkinliği baĢarıyla tamamlayamamıĢtır. Genel olarak öğrencilerin modelleme yeterlikleri 

çok düĢük bulunmuĢtur. 

Ġkinci MOE doğrultusunda MYDR 2 puanlarına göre, “Problemi Anlama” yeterliğini, 

öğrencilerin yarıya yakını “SadeleĢtirme” , “Matematiksel Olarak ÇalıĢma”, “Yorumlama” 

ve “ Doğrulama”  yeterliklerini ise öğrencilerin düĢük bir kısmı, gerçekleĢtirmiĢlerdir. Çok 

az öğrenci etkinliği neredeyse tamamlayabilmiĢ olup birinci MOE de yeterliklerin 

tamamını tam olarak gösteren öğrenci olmamıĢtır. Öğrencilerin genel olarak MYDR 

puanları doğrultusunda modelleme yeterlikleri çok düĢük bulunmuĢtur. 

Okul matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin, akademik baĢarısı düĢük olan 

öğrencilere kıyasla, matematiği günlük hayata transfer edebileceğimiz ortamlar sağlayan 

Model OluĢturma Etkinliklerinde yüksek puanlar aldıkları, problem durumları karĢısında 

daha çok yorum getirebildikleri ve süreçlere, daha çok aktif katılım gösterdikleri 

görülmüĢtür. Akademik baĢarıları yüksek olan öğrenciler MOE sürecinde diğer öğrencileri 
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yönlendirmiĢler, çözümlere daha çok katkı sağlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin modelleme yeterlikleri arttıkça matematik baĢarıları da artmıĢtır. Bu 

bulgulardan yola çıkarak, matematik dersinde akademik olarak baĢarılı olan öğrencilerin, 

günlük hayatta matematiksel düĢünme gerektiren durumlarda daha baĢarılı olabileceği 

yorumu getirilebilir. Dolayısıyla okulda öğrenilmiĢ olan matematik, öğrencilerin günlük 

hayatlarında kullandıkları matematiksel durumları yorumlayabilmelerine katkı sağlayabilir 

ya da günlük hayat durumlarına matematiksel yorum getirebilen öğrenciler okul 

matematiğinde de daha baĢarılı olabilir. 

Öğrenciler model oluĢturma etkinliklerine çoğunlukla istekli katılım gösterdiklerini 

belirtmiĢlerdir. Bazı öğrenciler problemi hiç anlayamadıklarını söyleyerek etkinliklere 

katılım göstermek istememiĢlerdir. Fakat öğrencilerin hemen hemen tamamı etkinlik 

sürecinde çok zorlandıklarını belirtmiĢlerdir. Bazı öğrenciler etkinliklere yorum 

getiremeyip, devam etmek istememiĢ olsalar da genel olarak öğrenciler etkinlikler üzerine 

çalıĢmaktan zevk almıĢlardır. 

Öneriler 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular ve sonuçlara dayalı olarak araĢtırmacılar ve 

öğretmenler için öneriler aĢağıdaki gibidir: 

Eğitimciler Ġçin Öneriler  

 Öğrencilerin baĢlangıçta Model OluĢturma Etkinlikleri hakkında bilgi sahibi 

olmamaları, daha önce Model OluĢturma Etkinliği yapmamıĢ olmaları süreçte 

öğrencileri zorlamıĢtır. Yapılacak yeni çalıĢmalarda, öğrencilerin bu konuda 

deneyim sahibi olmalarının etkinlikleri kolaylaĢtıracağı düĢünülmektedir. 

 Model OluĢturma Etkinliklerinin öğrencilerin sınıf seviyelerine uygun olması 

sağlanmalıdır. Yeni yapılacak çalıĢmalarda Model OluĢturma Etkinlikleri 

sürecinde öğrencilerin kullanacakları yöntemlerde gerekli olan önbilgilere sahip 

olmaları öğrencilerin sürece katılımlarını kolaylaĢtıracağı düĢünülmektedir. 

 Model OluĢturma Etkinliklerinin planlanması, etkinliğin türüne ve özelliğine 

göre sürecin, ortamın, kaynakların, grupların ve grup içi rollerin çok iyi 

belirlenmesi etkili bir MOE için gereklidir. 



 

94 

 

AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler  

 Matematik baĢarısı, matematiğe yönelik tutum ve matematiksel modelleme 

yeterliklerinin farklı sınıf düzeylerinde ve daha çok öğrenciyle incelenebilir. 

 Öğrencilerin Model OluĢturma Yeterlikleri daha çok MOE kullanarak tekrar 

incelenebilir. 

 Öğrencilere uygulanacak daha çok MOE sonucunda öğrencilerin modelleme 

yeterliklerinin geliĢim gösterip göstermediği baĢka bir çalıĢmada ele alınabilir. 

 Matematik baĢarısı ile tutum ve matematiksel modelleme yeterliği ile tutum 

arasındaki iliĢki daha büyük bir örneklemle tekrar incelenebilir. 
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Ek-1: Model OluĢturma Etkinliği 1 

  

BÜYÜK AYAK PROBLEMĠ 

  

 

Polis bu sabah erken saatlerde, dün gece bazı insanların okulumuzun bahçesine çok 

sayıda kitap bıraktıklarını belirledi. Okulumuz öğrencileri ve idarecileri bunu yapan kiĢiye 

teĢekkür etmek istediler. Fakat hiç kimse bunu yapanın kim olduğunu görememiĢti. Polis 

olay yerinde pek çok ayak izine rastladı. Ayak izlerinin birisi size dağıtılan kâğıt üzerinde 

gözüküyor. Bu ayak izinin sahibi çok uzun boylu birisi gibi görünüyor. Bu kiĢiyi 

bulabilmek için ayak izinin sahibinin boyunu belirlemek faydalı olabilir. Sizin göreviniz 

polise ayak izi bulunan kiĢinin boyunun uzunluğunu belirlemede kullanmak üzere uygun 

bir araç geliĢtirmek ve bir mektupla bu aracı nasıl geliĢtirdiğini ve kullanıldığını polise 

anlatmak. GeliĢtirdiğiniz araç bu tür olayların hepsinde iĢinize yaramalı. 
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Ek-2: Model OluĢturma Etkinliği 2 

 

  

Merve‟nin anne ve babası bir mobilya mağazasının kataloğunu incelerken yukarıda 

resmi verilen daire Ģeklinde bir yatak (çapı 210 cm) modelini çok beğenmiĢler ve almaya 

karar vermiĢlerdir. Fakat bu yatağa yattıklarında rahat edip edemeyecekleri konusunda 

emin olamamıĢlardır. Merve‟nin anne ve babası kolları ve bacaklarından herhangi biri 

açıkta kalmayacak Ģekilde bu yatağa yattıklarında aralarında ne kadar boĢluk kalacaktır? 

1. Problemde ne anlatılmak istendiğini kendi cümlelerinizle açıklayınız. Verilenler ve 

istenenler nelerdir? 

 

 

 

 

 

2. Sizin için önemli olan ayrıntılar ve varsayımlarınız nelerdir? 

 

 

  

 

 

 

3. Bu doğrultuda problemi nasıl çözdüğünüzü ayrıntılarıyla açıklayınız? 
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4. Neler bulduğunuzu açıklayınız?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. Güvenilir ve doğru bir yöntem kullandığınızı düĢünüyor musunuz, nedenleriyle 

açıklayın? 
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Ek-3: Matematik BaĢarı Testi 

    

 

   6. SINIF 1. DÖNEM MATEMATĠK DEĞERLENDĠRME SINAVI 

 

AD:   SOYAD:                SINIF:                           NUMARA: 

 

AġAĞIDAKĠ SORULARI DĠKKATLĠ BĠR ġEKĠLDE CEVAPLANDIRIP 

CEVAPLARINIZI ĠġARETLEYĠN. 

 

1)      

 2 )  

           

 

3)       
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4) 

 

 

 

 

5)       

 

6) 
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7)       

 8)  

     
    

9)       
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10) 

 
 

 

11)       

 

 

 
 

12) 
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13)       

 

 
 

14) 

 
 

 

 

15)  

 
16)  

 

 
 

 

17)  
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18) 

 

 

            19) 

 

            20) 
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 21)       

   

   22) 

   

 

  23)  
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24) 

 

 

25)  

 

26) 
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27)  

 

28)  

 

29)                                                                                  
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30) 

  

 31)   

 

32) 

 

 

 

 

 

 

33)      
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34) 

 

 

 

 

 

 

 

35)  

 

 

 

 

 

 

36) 
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37)  

   

38) 
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39                                                                                                 

  

40) 
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Ek-4: Matematik BaĢarı Testi Belirtke Tablosu 

KAZANIM SORU NUMARASI 

6.1.1.1. Bir doğal sayının kendisiyle tekrarlı 

çarpımını üslü nicelik olarak ifade eder ve 

üslü niceliklerin değerini belirler. 

1 

6.1.1.2. ĠĢlem önceliğini dikkate alarak 

doğal sayılarla dört iĢlem yapar. 

2 

6.1.1.3. Doğal sayılarda ortak çarpan 

parantezine alma ve dağılma özelliğini 

uygulamaya yönelik iĢlemler yapar. 

3 

6.1.1.4. Doğal sayılarla dört iĢlem yapmayı 

gerektiren problemleri çözer. 

4 

6.1.2.1. Doğal sayıların çarpanlarını ve 

katlarını belirler. 

36  

6.1.2.2. 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız 

bölünebilme kurallarını açıklar ve kullanır. 

37,38,39,40 

6.1.2.3. Asal sayıları özellikleriyle belirler. 6 

6.1.2.4. Doğal sayıların asal çarpanlarını 

belirler. 

5 

6.1.2.5. Ġki doğal sayının ortak bölenleri ile 

ortak katlarını belirler; ilgili problemleri 

çözer. 

7 ve 8 

6.1.6.1. Çoklukları karĢılaĢtırmada oran 

kullanır ve oranı farklı biçimlerde gösterir. 

13 

6.1.6.2. Bir bütünün iki parçaya ayrıldığı 

durumlarda iki parçanın birbirine veya her 

bir parçanın bütüne oranını belirler; problem 

durumlarında oranlardan biri verildiğinde 

diğerini bulur. 

14 

6.1.6.3. Aynı veya farklı birimlerdeki iki 

çokluğun birbirine oranını belirler. 

15 
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6.3.1.1. Açıyı baĢlangıç noktaları aynı olan 

iki ıĢının oluĢturduğu Ģekil olarak tanır ve 

sembolle gösterir. 

9 

6.3.1.2. KomĢu, tümler, bütünler ve ters 

açıların özelliklerini keĢfeder; ilgili 

problemleri çözer. 

10 ve 11 

6.3.1.3. Bir doğrunun üzerindeki veya 

dıĢındaki bir noktadan doğruya dikme çizer. 

12 

6.1.4.1. Kesirleri karĢılaĢtırır, sıralar ve sayı 

doğrusunda gösterir. 

16 

6.1.4.2. Kesirlerle toplama ve çıkarma 

iĢlemlerini yapar. 

17 

6.1.4.3. Bir doğal sayı ile bir kesrin çarpma 

iĢlemini yapar ve anlamlandırır. 

18 

6.1.4.4. Ġki kesrin çarpma iĢlemini yapar ve 

anlamlandırır 

31 

6.1.4.5. Bir doğal sayıyı bir birim kesre ve 

bir birim kesri bir doğal sayıya böler, bu 

iĢlemi anlamlandırır. 

19 

6.1.4.6. Bir doğal sayıyı bir kesre ve bir 

kesri bir doğal sayıya böler, bu iĢlemi 

anlamlandırır. 

33 ve 34 

6.1.4.7. Ġki kesrin bölme iĢlemini yapar ve 

anlamlandırır. 

32 

6.1.4.8. Kesirlerle yapılan iĢlemlerin 

sonucunu tahmin eder. 

35 

6.1.4.9. Kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren 

problemleri çözer. 

20 ve 21 

6.1.5.1. Bölme iĢlemi ile kesir kavramını 

iliĢkilendirir. 

22 

6.1.5.2. Ondalık gösterimleri verilen sayıları 

çözümler 

23 
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6.1.5.3. Ondalık gösterimleri verilen sayıları 

belirli bir basamağa kadar yuvarlar. 

24 

6.1.5.4. Ondalık gösterimleri verilen 

sayılarla çarpma iĢlemi yapar. 

25 

6.1.5.5. Ondalık gösterimleri verilen 

sayılarla bölme iĢlemi yapar. 

26 

6.1.5.6. Ondalık gösterimleri verilen 

sayılarla 10, 100 ve 1000 ile kısa yoldan 

çarpma ve bölme iĢlemlerini yapar. 

27 ve 28 

6.1.5.8. Ondalık ifadelerle dört iĢlem 

yapmayı gerektiren problemleri çözer. 

29 ve 30 

 

 

  



 

129 

 

Ek-5: Matematik BaĢarı Testi Madde Güçlük ve Ayırt Edicilik Tablosu 

Soru numarası Madde güçlük 

indeksi 

Madde ayırt edicilik 

indeksi 

Durumu 

1 0,91 0,33 uygun 

2 0,55 0,67 uygun 

3 0,71 0,63 uygun 

4 0,63 0,48 uygun 

5 0,46 0,48 uygun 

6 0,41 0,70 uygun 

7 0,32 0,74 uygun  

8 0,55 0,74 uygun 

9 0,87 0,33 uygun 

10 0,62 0,56 uygun 

11 0,64 0,67 uygun 

12 0,58 0,33 uygun 

13 0,69 0,56 uygun 

14 0,42 0,48 uygun 

15 0,63 0,52 uygun 

16 0,83 0,37 uygun 

17 0,70 0,70 uygun 

18 0,43 0,37 uygun 

19 0,74 0,37 uygun 

20 0,43 0,33 uygun 
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21 0,31 0,59 uygun  

22 0,46 0,37 uygun 

23 0,36 0,41 uygun 

24 0,33 0,37 uygun 

25 0,33 0,59 uygun(değiĢtirildi) 

26 0,32 0,26 uygun(değiĢtirildi) 

27 0,30 0,63 uygun(değiĢtirildi) 

28 0,31 0,33 uygun(değiĢtirildi) 

29 0,31 0,44 uygun(değiĢtirildi) 

30 0,52 0,45 uygun(değiĢtirildi) 

31 0,45 0,51 uygun(değiĢtirildi) 

32 0,41 0,67 uygun 

33 0,58 0,74 uygun 

34 0,50 0,70 uygun 

35 0,40 0,59 uygun 

36 0,68 0,30 uygun 

37 0,42 0,44 uygun(değiĢtirildi) 

38 0,40 0,59 uygun 

39 0,35 0,33 uygun  

40 0,40 0,31 uygun( değiĢtirildi) 
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Ek-6: Matematik Tutum Ölçeği 

 

 

 

 

Maddeler 

T
am

am
en

 

K
at
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o
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m
 

K
at
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ıy

o
ru

m
 

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o
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m
 

K
es

in
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k
le

 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

1. Matematik, çok sevdiğim dersler arasındadır.      

2. Matematik çalıĢmak beni dinlendirir.      

3.Matematik derslerindeki konular azaltılırsa mutlu olurum.      

4. Matematik çalıĢırken canım sıkılır.      

5. Matematikle uğraĢmak beni eğlendirir.      

6. BoĢ zamanlarımda matematik çalıĢmaktan zevk alırım.      

7. Matematik derslerinden korkarım.      

8. Matematik problemi çözmek beni yorar.      

9. Matematik bana korkutucu gelir.      

10. Matematik problemi çözmekten zevk alırım.      

11. Matematik, derslerin en güzelidir.      

12.Ġleride, matematikle yakından ilgili bir meslek seçmeyi 

isterim. 

     

13. Matematikten hiç hoĢlanmam.      

14. Programda matematik derslerinin sayısı azaltılırsa mutlu 

olurum. 

     

15. Ġleride, matematikle iliĢkisi en az olan bir meslek seçmek 

isterim. 

     

16. Elime geçen her matematik problemini çözmek isterim.      
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17. Matematik konusunda her Ģey ilgimi çeker.      

18. Dersler arasında en çok matematikten hoĢlanırım.      

19. Matematik oyunlarından hoĢlanırım.      

20. Mümkün olsa, matematik yerine baĢka bir ders alırım.      

21. Matematik ödevlerini sıkılmadan, zevkle yaparım.      

22. Matematik derslerine mecbur olduğum için çalıĢıyorum.      

23. BoĢ zamanlarımda matematik problemleri çözmek bana 

zevk verir. 

     

24. Bir matematik sorusunun cevabını bulmak için kendi 

kendime uzun bir zaman harcamaktansa, onu bir bilene 

sorup öğrenmeyi tercih ederim. 

     

25. Matematik derslerinde kendimi rahat hissetmem.      

26. Diğer derslere göre matematiğe daha büyük bir zevkle 

çalıĢırım 

     

27. Bana göre matematik en çekici derstir.      

28. Matematik derslerinde konular azaltılırsa sevinirim.      

29.Matematik dersinden çekinirim.      

30. Matematik dersine sadece sınıf geçmek için çalıĢıyorum.      

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

133 

 

Ek-7: Birinci Model OluĢturma Etkinliği Öğrenci Yeterlikleri 

Öğrenciler 

/yeterlikler 

 P
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b
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i 

A
n
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e 
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M
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O
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M
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U

A
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1
0
0
 

P
U

A
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Ü
Z
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R

ĠN
D

E
N

 

P
U

A
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1170 4 2.5 1 2 2 1 12 46 

1100 4 3 2.5 3 2 1 14 56 

1205 4 3 3.5 3 2 1 15 60 

1100 4 3 3 2 1 0 13 52 

1200 4 3 3.5 3 2 1 15 60 

1206 4 3 3.5 3 2 1 15 60 

1272 4 2 1 2 1 1 11 44 

1043 4 3 1 2 0 0 10 40 

1156 4 3 1 2 0 0 10 40 

1094 4 3 1 2 0 0 10 40 

1311 4 3 2 1 0 0 10 40 

1282 4 2 1 2 0 0 9 36 

1344 2 1.5 0.5 1 1 0 6 22 

1177 2.5 1.5 0.5 1 1 0 6 24 

1260 3 2 1 1 0 0 7 28 

1090 2.5 1.5 1 2 0 0 7 26 

1179 2 1 0 1 0 0 4 16 

1380 1 1 1 0 0 0 3 12 

1121 2 1 0 0 0 0 3 12 

1209 2 1 0 0 0 0 3 12 

1145 2.5 1.5 0.5 1 0 0 6 22 

1194 1 1 0 0 0 0 2 8 

1052 1 1 0 0 0 0 2 8 

1185 2 0.5 0 0 0 0 3 10 

1154 2 0 0 0 0 0 2 8 

1161 0 0 0 0 0 0 0 0 

1380 1.5 1 0.5 0 0 0 3 12 

1179 2 1.5 0.5 2 1 0 6 24 

1052 1.5 1 0.5 0 0 0 3 12 

1121 2 1 0 0 0 0 3 12 

1272 4 2 1 2 1 1 11 44 

1209 2 1 0 0 0 0 3 12 

1282 4 2 1 2 0 0 9 36 

1185 1.5 0 0 0 0 0 2 6 

1260 2.5 1.5 1 2 0 0 7 26 
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1161 0 0 0 0 0 0 0 0 

1043 3 2 1.5 2 0 0 9 34 

1156 3 2 1.5 2 0 0 9 34 

1094 4 2.5 1 2 0 0 10 38 

1311 4 2.5 1.5 2 0 0 10 38 

1154 1.5 0 0 0 0 0 2 6 
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Ek-8: Ġkinci Model OluĢturma Etkinliği Öğrenci Yeterlikleri 

Öğrenciler 

/yeterlikler 
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477 4 3 4 3 2.5 3 19 74 

1170 4 3 4 4 4 5 24 96 

1180 4 3 4 4 4 5 24 96 

1294 4 3 4 4 4 5 24 96 

1143 4 3 4 4 4 5 24 96 

1298 4 3 3 3 2.5 3 17 66 

1043 4 3 4 4 4 5 24 96 

1156 4 3 4 4 4 5 24 96 

1257 4 3 4 3 2.5 3 19 74 

1344 4 3 4 3 3 5 22 88 

1311 4 3 3 3 1.5 3 17 68 

1100 4 3 3 3 1 1 15 58 

1207 4 3 2 2 1 1 13 50 

1260 3.5 2 3 2 1 3 14 54 

1121 4 3 3 3 1 0 14 56 

1094 4 3 3 3 1 0 14 56 

1258 4 3 2 2 1 0 12 46 

1287 4 3 3 3 0 0 13 50 

1097 3.5 2 2 2 1 1 11 42 

1039 3 2 1 2 0.5 0 8 30 

1090 4 2 2 2 1 1 11 44 

1183 4 2 1 2 1 1 10 40 

1200 4 2 1 1 1 1 10 40 

1203 4 2 1 1 1 1 10 40 

1124 3 2 1 2 0.5 0 8 32 

1150 4 2 1 1 1 0 9 36 

1204 4 2 1 1 1 0 9 36 

1205 4 2 1 1 1 0 9 36 

1228 4 2 1 1 1 0 9 36 

1297 4 2 1 1 1 0 9 36 

1179 2.5 1 2 2 0.5 0 8 30 

1179 2 1 1 1 1 1 7 28 
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1206 2.5 2 3 3 2.5 3 15 60 

1326 2 2 1 2 1 0 7 28 

1161 3 2 2 2 1 0 10 40 

1088 4 2 2 1 0 0 9 34 

1149 2.5 1 0 0 0 0 4 14 

1177 2 1 1 0 0 0 4 14 

1052 3 2 2 1 0.5 1 9 34 

1282 1 1 1 0 0 0 3 10 

1272 2 1 0 0 0 0 3 12 

1221 2 1 0 0 0 0 3 12 

1165 1.5 0 0 0 0 0 2 6 

1305 2 1 0 0 0 0 3 10 

1083 2 1 0 0 0 0 3 10 

1209 1 1 0 0 0 0 2 6 

1136 2 1 1 1 0.5 0 5 18 

1224 2 0 0 0 0 0 2 8 

1217 2 1 0 0 0 0 3 10 

1193 2 0 0 0 0 0 2 8 

1105 1 0 0 0 0 0 1 4 

1107 1 0 0 0 0 0 1 4 

1145 1.5 1 0 0 0 0 2 8 

1165 1.5 1 0 0 0 0 2 8 

1194 1.5 1 1 0 0 0 3 10 

1201 1 1 0 0 0 0 2 6 

1154 2.5 2 2 2 0.5 0 8 30 

1292 1 0 0 0 0 0 1 4 

1292 1 0 0 0 0 0 1 4 

1140 1.5 1 0 0 0 0 2 8 

1216 1.5 1 0 0 0 0 2 8 

1218 0 0 0 0 0 0 0 0 

1185 0.5 1 0 0 0 0 1 4 

1274 0.5 0 0 0 0 0 1 2 
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Ek-9: Örnek Etkinlik Kağıtları 
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 Ek-10: Gözlemci Notları 

 

 MOE 1’e ait Gözlemci Notları 

Grup 1: 

Öğrenciler öncelikle problem durumu üzerinde düĢünmeye yönlendirilmiĢ, problemi 

anlamıĢlardır. KiĢilerin boylarıyla ayak boyları arasında iliĢki olduğunu varsayarak bu 

doğrultuda veri toplamıĢlardır. Öğrenciler kendilerinin, arkadaĢlarının ayaklarının enini ve 

boyunu ölçmüĢler elde edilen verileri kiĢilerin boy uzunluklarını da dahil ederek 

tablolaĢtırmıĢlardır. Daha sonra kendi ayak enleri ve boylarını toplamıĢlardır. Buldukları 

cevabı 5 ile çarpmıĢlar ve yaklaĢık olarak kendi boylarına yakın bir değer bulmuĢlardır. 

Farklı durumlar için durumu test etmiĢler ve yaklaĢık olarak aynı cevapları bulmuĢlardır. 

Öğrencilerin ayak uzunluklarının, geniĢliklerinin ve boylarının yaklaĢık olarak birbirine 

yakın olması öğrencilerin böyle bir model oluĢturmasına neden olmuĢtur. Veri gurubunda 

çeĢitlilik azdır. Yine de varsayımlarını gerekçelendirmiĢlerdir.  

Ö1: Problemi tam olarak anladığını belirten ifadeler kullanmıĢtır. Daha çok cetvelle 

arkadaĢlarının ayaklarını ve boylarını ölçme iĢlemine katkıda bulunmuĢtur. 

Ö2: Problemi tam olarak anladığını belirten ifadeler kullanmıĢtır. Daha çok cetvelle 

arkadaĢlarının ayaklarını ve boylarını ölçme iĢlemine katkıda bulunmuĢtur. 

Ö3: Problemi tam olarak anladığını belirten ifadeler kullanmıĢtır. Fikirlerin üretilmesine 

büyük katkısı olmuĢtur. 

Ö4: Problemi tam olarak anladığını belirten ifadeler kullanmıĢtır.  Ölçümler doğrultusunda 

verileri tablolaĢtırmıĢtır. Daha sonra gerekli matematiksel iĢlemler bu öğrenci tarafından 

yapılmıĢtır. Gruba katkısı büyüktür.  

Grup 2 

Öğrenciler problemi anladıklarını belirten ifadeler kullanmıĢlardır. Öğrenciler problemi 

hesaplarken verilen ayak Ģeklinde ayağın enini ve boyunu ölçerek bunu çarparak adamın 

boyunu bulduklarını düĢünmüĢlerdir. Genellikle elde ettikleri rakamlarla rasgele 4 iĢlem 

yapma yoluna gitmiĢler kurdukları modelleri gerekçelendirememiĢlerdir. Öğrenciler baĢka 

durumlar için çözümlerini test etmeye yönlendirilmiĢlerdir. Fakat baĢarılı bir Ģekilde model 

oluĢturamamıĢ yaptıkları hiçbir iĢlemi gerekçelendirememiĢlerdir. 
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Ö1: Genellikle iĢlemleri bu öğrenci yapmıĢ fakat yaptığı hiçbir iĢlem için gerekçe 

sunamamıĢtır. 

Ö2: Ö1‟in yaptığı iĢlemlere yardımcı olmuĢtur. Fikir sunmuĢtur. Fakat sunduğu fikirlerde 

mantık olmadığı belirlenmiĢtir. Yine de öğrenciler buldukları cevapların doğru olduğunu 

düĢünmektedirler 

Ö3: Problemi kısmen anladığını belirtmiĢ fakat fikir sunamamıĢtır.  

Ö4: Grupta yapılan iĢlemlere katılmakla birlikte herhangi bir fikir sunmamıĢtır. 

Grup 3: 

Öğrenciler öncelikle problemi anladıklarını belirten ifadeler kullandılar. Daha sonra 

ölçümler yaparak grup ve sınıf arkadaĢlarının ayak boylarını, enlerini ve boy uzunlukları 

tablolaĢtırdılar. Daha sonra ayak boylarının, kendi boylarının ortalamalarını hesapladılar. 

Ayak enlerini ve boylarını çarptılar. Fakat yaptıkları iĢlemleri neden yaptıkları 

sorulduğunda cevap veremeyip farklı yöntemler kullanma yoluna gittiler. Genellikle 

mantık aramadan rasgele sayılarla 4 iĢlem yaparak problemi çözme yoluna gidildi. Ö1 

yaptığı ölçümlerde ayak boylarından ayak enini çıkardığı zaman her zaman 14 cevabına 

ulaĢtı. Fakat ayak uzunluğuyla boy uzunluğu arasında herhangi bir model oluĢturulamadı. 

Ö1: Akademik baĢarısı yüksek bir öğrenci. Ölçümlerde ve iĢlemlerde çok katkı sağlamıĢ, 

fikir önerileri sunmuĢtur. 

Ö2: Etkinlikte çok zorlandığını belirtmiĢ, çözüm için gayret etmiĢ fakat fikirlerini 

gerekçelendirememiĢtir. Grup iĢlemlerine katkı sağlamıĢtır. 

Ö3: Ölçüm yapmada ve tablo oluĢturmada gruba katkı sağlamıĢtır. 

Ö4: Etkinlik sürecinde çok eğlendiğini ve süreçten zevk aldığını belirtmiĢti. Çözümlere 

mantıklı bir fikir sunamamıĢtır.. 

Grup 4:  

Öğrenciler öncelikle problemi anladıklarını belirten ifadeler kullandılar. Daha sonra 

ölçümler yaparak grup ve sınıf arkadaĢlarının ayak boylarını, enlerini ve boy uzunlukları 

tablolaĢtırdılar. Tablolar incelenerek öğrenciler kendi boylarından ayak boylarını çıkararak 

bir çıkarımda bulunmaya çalıĢtılar. Fakat ayak boyları ve boy uzunlukları arasında bir 

iliĢki kurulamadı. Herhangi bir model oluĢturulamadı. 
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Ö1: Fikirlerin çoğunu sunan öğrenci olduğu belirlendi. 

Ö2: BaĢarılı bir öğrenci. Etkinliğe katkısı çoktur. Verileri tablolaĢtırmıĢtır. 

Ö3: Etkinliklerde iĢlemlerin çoğunu yapan öğrenci olmuĢtur. 

Ö4: BaĢarısız bir öğrencidir. Çok fazla katkı sunamamıĢ mantıklı fikir sunamamıĢtır. 

Grup 5 

Öğrenciler öncelikle problemi anladıklarını belirten ifadeler kullandılar. Daha sonra 

ölçümler yaparak grup ve sınıf arkadaĢlarının ayak boylarını, enlerini ve boy uzunlukları 

tablolaĢtırdılar. Daha sonra ayak eni ve boyunu çarpma yoluna gittiler fakat bir sonuç elde 

edemediler. Toplanan verileri inceleyen öğrenciler kendi ayak boyları ve enlerini 

toplamıĢlardır. Buldukları sonucu sırayla 3,4,5,6,7 ile çarparak hangi çarpım sonucunun 

kendi boylarına en yakın değeri verdiğini bulmaya çalıĢmıĢlardır. Bir öğrenci modelde 

verilen ayak boyuyla ayak enini çarparak 2296 bulmuĢ bunu da 2 m 29 cm Ģeklinde 

adamın boyunu bulduğunu düĢünmüĢtür. BaĢka bir öğrenci model ayağın enini boyunu 

toplayıp bulduğu sonucu farklı sayılarla çarpmıĢtır. Normal bir insan boyuna en yaklaĢık 

olarak ayağın enini boyunu toplayıp 4 ile çarpılarak adamın boyunu 1,80 m cevabını 

bulmuĢtur. Fakat kurmuĢ olduğu modeli farklı durumlar için test etmesi için 

yönlendirilmesine rağmen cevabını doğrulayamamıĢtır. 

Ö1: Problemi anladığını belirten ifadeler kullanmıĢtır. Model ayağın enini boyunu toplayıp 

bulduğu sonucu farklı sayılarla çarpmıĢtır. Normal bir insan boyuna en yaklaĢık olarak 

ayağın enini boyunu toplayıp 4 ile çarpılarak adamın boyunu 1,80 m cevabını bulmuĢtur. 

Fakat kurmuĢ olduğu modeli farklı durumlar için test etmesi için yönlendirilmesine rağmen 

cevabını doğrulayamamıĢtır. 

Ö2: Bir öğrenci modelde verilen ayak boyuyla ayak enini çarparak 2296 bulmuĢ bunu da 2 

m 29 cm Ģeklinde adamın boyunu bulduğunu düĢünmüĢtür. Fakat kurmuĢ olduğu modeli 

farklı durumlar için test etmesi için yönlendirilmesine rağmen cevabını doğrulayamamıĢtır. 

Ö3: Ö2‟yle aynı cevapları bulmuĢ ortak çözümler sunmuĢlardır. 

Ö4: Ö1 ile birlikte çalıĢmıĢtır. Ayağın enini ve boyunu toplayıp sırayla farklı sayılarla 

çarpmıĢ fakat kurduğu modeli doğrulayamamıĢ farklı durumlar için test edememiĢtir. 

Grup 6: 



 

169 

 

Öğrenciler öncelikle problemi anladıklarını belirten ifadeler kullandılar. Daha sonra 

ölçümler yaparak grup ve sınıf arkadaĢlarının ayak boylarını, enlerini ve boy uzunlukları 

tablolaĢtırdılar. Tablolar incelenerek öğrenciler kendi boylarından ayak boylarını çıkararak 

bir çıkarımda bulunmaya çalıĢtılar. Bu doğrultuda öğrencilerin modelin ayak uzunluğu, 

geniĢliği, kendi ayaklarının uzunlukları, geniĢlikleri ve kendi boy uzunlukları ile rasgele 4 

iĢlem yaptıkları görülmüĢtür. Öğrenciler kendi ayak boylarını toplamıĢ bölmüĢ, kendi ayak 

boylarını ve enlerini çarparak bir çıkarımda bulunmaya çalıĢmıĢlardır. Fakat herhangi bir 

model kurulamamıĢ yapılan iĢlemler gerekçelendirilememiĢtir. 

Ö1: Ölçümleri yapan ve tabloları oluĢturan öğrencidir. Modelin ayak eni ve boyunu rasgele 

çarpıp bölmüĢ herhangi bir çıkarımda bulunamamıĢtır. 

Ö2: Bu öğrenci rasgele birkaç kiĢinin boyunu toplayıp 5‟e bölerek adamın boyunu 

bulduğunu sanmıĢ, verilen ayak iziyle herhangi bir çıkarımı olmamıĢtır. Yaptığı iĢlemlerin 

hiçbirini gerekçelendirememiĢtir. 

Ö3: Öğrenci ayak eni ve boyunu topladığında ayak boyunu bulduğunu düĢünmektedir. 

Fakat bunu kendi veya arkadaĢlarının ayaklarında ölçüm yaptığında da ayak numarasını 

bulup bulmadığı sorulmuĢ bunu doğrulaması istenmiĢ fakat öğrenci doğrulama 

yapamamıĢtır. Ayak izinin enini ve boyunu çarpmıĢ kurduğu bu modeli de 

doğrulayamamıĢtır. 

Grup 7 

Öğrenciler öncelikle problemi kısmen anladıklarını belirten ifadeler kullandılar. Daha 

sonra ölçümler yaparak grup ve sınıf arkadaĢlarının ayak boylarını, enlerini ve boy 

uzunlukları tablolaĢtırdılar. Buldukları sayısal değerlerle rasgele dört iĢlem yaptıkları 

belirlendi. Fakat herhangi bir çıkarımda bulunup model oluĢturulamadı. 

Ö1: Öğrenci problemi anladığını belirten ifadeler kullanmıĢtır. Ayak izinin büyük 

olmasından yola çıkarak adamın boyunun da 1,90 olduğunu hatta yaĢının da 43 olduğunu 

söylemiĢtir. Fakat hiçbir iĢlem yapmamıĢ herhangi bir model oluĢturmamıĢtır. 

Ö2: Öğrenci herhangi bir çıkarımda bulunamamıĢ rasgele mektup yazmıĢtır. 

Ö3: Öğrenci problemi anladığını belirten ifadeler kullanmıĢtır. Ayak izinin büyük 

olmasından yola çıkarak adamın boyunun da 1,90 olduğunu hatta yaĢının da 43 olduğunu 
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söylemiĢtir. Fakat hiçbir iĢlem yapmamıĢ herhangi bir model oluĢturmamıĢtır. Ö1 ile 

benzer mektupu yazmıĢtır. 

Ö4: öğrenci ayak eni ve boyuyla rasgele iĢlemler yapmıĢ herhangi bir model kuramamıĢ 

çözümlerini gerekçelendirememiĢtir. 

 

MOE 2’ye ait Gözlemci Notları 

Grup 1:  

Öğrenciler problem durumunu araladıklarını belirten ifadeler kullandı.  

Gerekli değiĢkenler olarak anne ve baba boyları anne ve baba enleri tahmin edildi. 

Daha sonra yatağın çapı 210 iki kiĢi olduklarından dolayı 2‟ye bölünmüĢtür.(210/2=105) 

Daha sonra tahmini olarak yazdıkları anne ve baba boylarının ortalaması alındı.(Bu iĢlem 

sonuca giderken gerekli olmadığı düĢünülerek kullanılmadı.) 

Annenin eni ve boyu toplanarak 105‟ten çıkarmıĢlardır. (Burada öğrenciler annenin ve 

babanın enini 105‟ten ayrı ayrı çıkarması için yönlendirildiler.)  

Öğrenciler anne ve babanın enlerini ayrı ayrı çıkararak bulunan boĢluğu 90 hesapladılar. 

Fakat burada annenin ve babanın sağında ve solundaki mesafenin hesaba katılmadığı 

görülerek Öğrenciler iĢlemlerini bu doğrultuda yapmaları için yönlendirildiler. 

Ö1: Gerekli değiĢkenleri belirlemesine rağmen aralarında uygun iliĢki kuramamıĢtır. 

Ö2: Gurubu genel olarak yönlendirerek en çok fikir sunan ve genelde iĢlemleri yapan 

öğrenci olmuĢtur. 

Ö3: BaĢarılı bir öğrenci. Çözümlere katkı sağlamıĢ süreçte Ö2‟yle birlikte çalıĢmalara en 

çok katkı sunan öğrencidir. 

Ö4: Grup çalıĢmalarına az katılım gösterdiği belirlendi. 

Grup 2:  

Öğrenciler kağıt üzerinde ve sözel olarak problemi anladığını belirten ifadeler 

kullanmıĢlardır.  Öğrenciler Ģekil çizerek tahminlerini model üzerinde yürütmüĢlerdir. 
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Gerekli değiĢkenler olarak kendi boylarından yola çıkarak anne boyu=145cm; baba 

boyu=165 cm belirlenmiĢtir. anne geniĢliği= 40 ve baba geniĢliği= 60cm olarak tahmin 

edilmiĢ ve bunlarla rasgele dört iĢlemler yapılmıĢtır. 

Yaptıkları iĢlemlerin gerekçelerini belirtememiĢlerdir. Öğrenciler mantığını düĢünmeden 

rasgele iĢlemlerle, buldukları cevabın doğruluğunu test ettirmek istemiĢlerdir.  

Gerekli yerlerde öğrencilerin tahminleri ve varsayımlarını sorgulamaları kurdukları modele 

geri dönmeleri istenmiĢtir. Fakat yine de öğrenciler mantıklı hiçbir açıklamada 

bulunamadan etkinlikleri sonlandırmıĢlardır. 

Herhangi bir model kurulamamıĢ rasgele iĢlemler yapılmıĢtır. 

Ö1: Problem kısmen anlaĢılmıĢ olmasına rağmen mantıklı çözüm sunamamıĢtır. 

Ö2: gerekli değiĢkenler belirlenirken katkı sunmuĢ fakat mantıklı bir çözüm üretememiĢtir. 

Ö3: ĠĢlemleri daha çok yapan öğrenci olmuĢ ama yapılan iĢlemlerde mantık aranmamıĢtır. 

Ö4: Mantıklı varsayımlarda bulunamamıĢtır.  

Grup 3: 

Öğrenciler problem durumunu anladığını belirten ifadeler kullanmıĢlardır. 

DeğiĢkenler olarak anne boyu ve baba boyu olarak 1,80 m belirlendi. Daha sonra sonra 

anne eni=40cm; baba eni= 40 cm tahmin edildi. Daha sonra 180den sırayla 40 ve 45 

çıkarıldı. 180-40=140; 140-45=135. 

Daha sonra tekrar 140-135=15(iĢlem hatası) yapılarak arada kalan boĢluk 15 cm olarak 

belirlendi.  

Öğrencilerin çözümü incelendiğinde rasgele tahminlere dayalı hiçbir mantık yürütmeden 

rasgele iĢlemler yaptıkları görülmüĢtür. Öğrenciler buldukları cevabın devamlı olarak 

doğruluğunu test ettirmek istemelerine rağmen kendi çözümlerini neden yaptıklarını ifade 

edememiĢlerdir.  

Öğrencilere “çözümünüze güveniyor musunuz, bulduğunuz cevap doğru mu?” Ģeklinde 

sorulduğunda buldukları cevabın doğruluğuna güvenmediklerini belirtmiĢlerdir. Grup 

genel olarak modelleme etkinliklerinde çok zorlandıklarını, sonlara doğru sıkıldıklarını 

belirten ifadeler kullanmıĢlardır. 
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Ö1: Ders içi akademik baĢarısı yüksek fakat etkinlikte zorlanmıĢtır. 

Ö2: Ders içi akademik baĢarısı yüksek fakat etkinlikte zorlanmıĢtır. Ö1 ve Ö2 çözüme en 

çok yorum getiren iki öğrencidir. 

Ö3: Orta seviyede bir öğrencidir. Ölçümlere ve tahminlere katkısı olmuĢtur. 

Ö4: ZorlanmıĢtır. Etkinliğe çok fazla mantıklı çözüm sunamamıĢtır. 

Ö5: ZorlanmıĢtır. Etkinliğe çok fazla mantıklı çözüm sunamamıĢtır. Süreçte en çok 

zorlanan ve devam etmek istemeyen iki öğrenci Ö4 ve Ö5‟tir. 

Grup 4: 

Problemin anlaĢıldığını ifade eden ifadeler kullanılmıĢtır. 

Gerekli değiĢkenler olarak anne boy= 1,63; baba boy= 1,70cm; yatak çap=210cm olarak 

tahmin edilmiĢ ve ifade edilmiĢtir. 

210/2=105 ve 105/2= 52 sonucu bulunarak anne ve babanın arasındaki boĢluğun 52 cm 

olduğu ifade edilmiĢtir. Öğrenci çözümleri incelendiğinde verilen tek bir sayıya dayalı 

olarak rasgele iĢlemler yapıldığı görülmektedir. 210‟un 2 „ye bölünme sebebi yatağa 2 

kiĢinin yatmasından dolayı 2‟ye bölündüğü ifade edilmiĢtir. Boylar tahmin edilmesine 

rağmen değiĢken olarak kullanılmamıĢtır. Öğrenci kağıtlarında genel olarak aynı çözümler 

aynı ifadeler tespit edildi. 

Ö1: Problemi anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ gerekli değiĢkenleri yeterince 

belirleyememiĢtir. 

Ö2: Problemi anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ gerekli değiĢkenleri yeterince 

belirleyememiĢtir. 

Ö3: süreçte grup arkadaĢlarına göre daha çok zorlanmıĢ daha az katkı sağlamıĢtır. 

Ö4: Problemi anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ gerekli değiĢkenleri yeterince 

belirleyememiĢtir. 

Grup 5 

Problem durumu kendi cümleleriyle kağıtta ifade edildi.  

Gerekli değiĢkenler babanın boyu=1,75; annenin boyu= 1,70 olarak tahmin edildi. 
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Yatağın çapından anne ve babanın boyu ayrı ayrı çıkarıldı(210-170=40cm ; 210-

175=35cm)  

Bulunan cevap anne ve babanın etrafında kalan boĢluk olarak ifade edildi. 

Daha sonra kadının ve adamın etrafındaki toplam boĢluktan 10 cm çıkarıldı. Bu 10 cm‟nin 

sol taraftan kalan boĢluk olduğu ifade edildi. 

35-10=25cm ve 40-10=30 cm olarak bulundu. 

Son iĢlem olarak 30+25=55cm anne ile baba arasında kalan boĢluk olarak bulundu. 

Çözüm süreci boyunca öğrenciler yaptıkları iĢlemleri bir model üzerinde göstermeleri, 

tahminleri ve varsayımları bu model üzerinde yürütmelerinin kolaylık sağlayacağı ifade 

edilerek yönlendirildi. Öğrencilerin yatağın çapından anne ve babanın boyunu çıkararak 

aralarında kalan boĢluğu bulacaklarını düĢünmeleri model çizimlerini yeterince 

kullanmamıĢ olmalarından kaynaklanmaktadır. 

Süreç boyu öğrenciler her aĢamada yönlendirilmiĢ ve cevaplarını test etmeleri istenmiĢtir. 

Ö1: Orta seviyeli bir öğrenci. Tahminlere ve iĢlemlere katkısı var. 

Ö2: BaĢarılı. Tahminlere ve iĢlemlere katkısı var. 

Ö3: Problemi hiç anlamadığını belirterek etkinliklerin dıĢında kalmıĢtır. Çok zorlanarak 

devamlı Ģikayet etmiĢtir. 

Ö4: Az katılım göstermiĢtir. Problemi anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ fakat fazla 

katkı sunmamıĢtır. 

 

Grup 6 

Problem durumu kağıt üzerinde kendi cümleleriyle ifade edildi. 

Anne ve babanın tahmini ortalama boyu anne=1,60 cm; baba=1,80cm olarak kabul edildi. 

Anne ve babanın boy ortalaması alındı. 1,60+1,80=3,40/2=1,70 iĢlemleri yapıldı.( Neden 

ikisinin boy ortalaması alındığı sorulduğunda cevap alınamadı. Yakın dönemde matematik 

dersi Veri ĠĢleme Ünitesinde aritmetik ortalama ve açıklık konusunun iĢlenmiĢ olması 

öğrenciyi bu iĢleme yönlendirmiĢ olduğu düĢünülmüĢtür. Buradan öğrencilerin matematik 
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dersinde mantığını kavramadan derste gördükleri Ģekilde 4 iĢlem yaptıkları çıkarımı 

yapılabilir.) 

Daha sonra yatağın çapından boy ortalaması çıkarıldı 210-170= 40cm. 

Bu çözümlerde öğrencilerin gerekli değiĢkenlerle ilgili tahminlerden yola çıkarak rasgele 4 

iĢlem yaptıkları ve iĢlemleri neden yaptıkları sorulduğundaysa çözümlerini 

gerekçelendiremedikleri görülmüĢtür. Yaptıkları çözümlerin doğruluğunu test etmeleri 

istendiğinde öğrenciler buldukları cevabı gerekçelendirememiĢ olsalar bile yine de doğru 

olduğunu söylemektedirler. 

Öğrenciler bir model kurarak bunu doğrulayamamıĢlardır. 

Süreç boyu öğrenciler her aĢamada yönlendirilmiĢ ve cevaplarını test etmeleri istenmiĢtir. 

Ö1: Ders içi akademik baĢarısı yüksek. Çözümlere en çok katkısı olan, grubu yönlendiren 

öğrenci. 

Ö2: ÇalıĢmalarda zorlandı. Problemi anlamakta güçlük çekti. 

Ö3: Ölçümler ve tahminlere katkısı var.  

Ö4: Grup içi iletiĢimi zayıf. ArkadaĢlarıyla problem yaĢıyor.  

Grup 7 

Problem durumu genel olarak anlaĢılarak kağıt üzerinde ifade edildi. 

Anne ve babanın enlemesine geniĢlikleri tahmin edildi.(Anne=30cm, Baba=40 cm ) 

Bu geniĢlikler topladı.(30+40=70) 

Daha sonra 210-70=130 cevabı bulundu(iĢlem hatası) 

Daha sonra tekrar 210-130=80 iĢlemi yapıldı.(Neden bu iĢlem yapıldığı sorulduğunda 

cevap yok.) 

BaĢlangıçta ihtiyaç duyulabilecek değiĢkenler ve buna dayalı tahminler yapılmasına 

rağmen sonlara doğru tahmin edilen sayılarla rasgele iĢlemler yapılarak öğretmenden 

doğruluğun test edilmesi için devamlı onay beklenmiĢtir. 

Çözümlerin doğruluğu hakkında öğrenci görüĢleri alındığında grup çözümlerden emin 

olduğunu söylemesine rağmen yapılan her iĢlem gerekçelendirilemedi. 
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Süreç boyu öğrenciler her aĢamada yönlendirilmiĢ ve cevaplarını test etmeleri istenmiĢtir. 

Süreç boyu öğrenciler her aĢamada yönlendirilmiĢ ve cevaplarını test etmeleri istenmiĢtir. 

Ö1: Katkısız. Hiç çözüm yok. Problem yeterince anlaĢılmamıĢ. 

Ö2: Katkısı var. Yorum getirebilmiĢ. 

Ö3: Gruba en çok katkı yapan öğrenci. Akademik baĢarısı yüksek. Daha fazla yorum 

yapabilmiĢtir. 

Ö4: Problemi anladığını belirten ifadeler kullanmıĢ. Süreçte katkısı var. 

 

Grup 8: 

Anne ve babanın boyları tahmin edildi. 

 Yatak çapından 2‟ye bölünerek yarısına anne yarısına baba yatacağı 

düĢünüldü.(210:2=105) 

Annenin ve babanın enlemesine geniĢlikleri kendi yaptıkları ölçümlerden yola çıkılarak 

tahmin edildi (Anne=25cm, Baba= 30cm) 

Yukarda 210‟u 2‟ye bölünmesiyle elde edilen 105 tekrar 2‟ye bölündü. (105:2=52,5 bölme 

yapmanın sebebi anne ve babanın sağı ve solunda kalacak boĢluğun düĢünülmesi ) 

Daha sonra 52den annenin geniĢliği, 52den babanın geniĢliği ayrı ayrı çıkarılarak çıkan 

sonuç toplandı. 

Arada kalan boĢluk 49 cm olarak tahmin edildi. 

Modelleme etkinliği baĢarıyla sonlandırılamadı. 

Süreç boyu öğrenciler her aĢamada yönlendirilmiĢ ve cevaplarını test etmeleri istenmiĢtir. 

Ö1:  Ders içi akademik baĢarısı yüksek bir öğrenci. Tahminlerin ve iĢlemlerin çoğu bu 

öğrenciye ait. Gruba katkısı çoktur.  

Ö2: Cevap kağıtlarında aynı çözümler olmasına rağmen gruba, çözümlere ve yorumlara 

katkısı az. Mantıklı yollar ve çözümler üretememiĢtir. Grup arkadaĢları tarafından 

yönlendirilmiĢtir. 
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Ö3: Ders içi akademik baĢarısı düĢük bir öğrenci. Katkısı az. 

Ö4: baĢarılı bir öğrenci olmasına rağmen modelleme etkinliğinde çok zorlanmıĢtır. Yine de 

gruba ve çözümlere katkısı olmuĢtur. 

Grup 9: 

Öğrenciler problemi tam olarak anladıklarını belirten ifadeler kullanmıĢlardır. 

Gerekli değiĢkenler olarak gerekli ölçümlerden ve tahminlerden yola çıkılarak annenin 

eni=40 cm, babanın eni= 50 cm olarak düĢünülmüĢtür.  

Yatak üzerinde bir model kurularak öğrenciler tahmin ve varsayımlarını bu model üzerinde 

yürütmüĢlerdir. 

Öğrenciler daha sonra yatağın çapı olan 210‟u iki kiĢi yatacağı için 2‟ye bölerek bir kiĢiye 

düĢecek  bölümü hesaplamıĢlardır.(210/2=105)  

Daha sonra 105‟ten annenin eni ve babanın eni ayrı ayrı çıkarılmıĢtı.(105-50=55 ve 105-

40=65) 

Bulunan cevap annenin ve babanın sağında ve solunda eĢit mesafe kalacağı varsayılarak 

2‟ye bölünmüĢtür. (55/2=22,5 ve 65/2=32,5) 

Son olarak anne ve baba tarafında arada kalan mesafe 22,5+32,5=60cm olarak 

bulunmuĢtur. Öğrenciler gerekli kritik noktalarda öğretmen tarafından yönlendirilerek 

cevaplarını sorgulamıĢlar ve modeli varsayımları doğrultusunda mantıklı bir Ģekilde 

çözüme ulaĢtırmıĢlardır. Fakat çözümün doğrulanması noktasında cevaplarını kendileri 

doğrulamak yerine devamlı öğretmen onayı beklemiĢler. Günlük hayatta çözümlerini tam 

olarak yorumlayamamıĢlardır. Öğrencilerin çözümleri ve sunumları birbirine paralellik 

gösterdiği için puanlanması noktasında zorluklar yaĢanmıĢ, öğrenciler birbirine yakın 

puanlar almıĢlardır. 

Ö1: Etkinliği tamamlamıĢ, gerçekçi varsayımlarla doğru bir model oluĢturmuĢtu. Çözüm 

bulunmuĢtur. UlaĢılan çözüme en çok katkı sağlayan ve gurup arkadaĢlarını yönlendiren 

öğrenci olmuĢtur. Ders içi akademik baĢarısı yüksektir. 

Ö2: Etkinliği tamamlamıĢ, gerçekçi varsayımlarla doğru bir model oluĢturmuĢtu. Çözüm 

bulunmuĢtur. 
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Ö3: BaĢarısız bir öğrenci olmasına rağmen, gurup üyeleri tarafından yönlendirilerek 

çözüme ulaĢmıĢtır. 

Ö4: BaĢarısız bir öğrenci olmasına rağmen, gurup üyeleri tarafından yönlendirilerek 

çözüme ulaĢmıĢtır. 

Ö5: BaĢarısız bir öğrenci olmasına rağmen, gurup üyeleri tarafından yönlendirilerek 

çözüme ulaĢmıĢtır. 

Grup 10: 

Öğrenciler problemi genel olarak anladıklarını belirten ifadeler kullanmıĢlardır. Gerekli 

değiĢkenler olarak annenin ve babanın boyunu yaklaĢık olarak tahmin etmelerine rağmen 

çözümlerinde bu değiĢkeni kullanmadıkları görülmüĢtür. Öncelikle 210‟u 2 ye bölerek 

anne ve baba için ayrı ayrı bir kiĢiye 105 cm yer düĢeceğini hesaplamıĢlardır. Daha sonra 

tekrar 105/2=52,5 iĢlemi yapılmıĢtır. Öğrenciler herhangi bir tahmin ya da varsayımda 

bulunmadan soruda geçen tek sayı olan 210 cm ile bölme iĢlemi yapmıĢlardır. Gerçekçi 

varsayımlara bağlı olarak herhangi bir model kurulamamıĢtır. Grup arası ayrılıklar 

yaĢandığı belirlenmiĢ gruptaki diğer öğrenciler Ö1 ile çalıĢmak istememiĢlerdir. 

Ö1: Etkinlikten genel olarak bir Ģey anlamadığını belirterek katılım göstermek 

istememiĢtir. 

Ö2: Akademik baĢarısı yüksek bir öğrencidir. Genellikle iĢlemleri yapan ve sürece en çok 

katkı sunan öğrencidir.  

Ö3: Problemi yeteri kadar anlamadığını belirten ifadeler kullanmıĢtır. Sürece katkısı zayıf. 

Ö4: Sınıf içi akademik baĢarısı yüksek bir öğrenci. Grubu yönlendirerek çözümlere katkısı 

en çok olan öğrenci. 

Grup 11: 

Grup üyeleri problemi kısmen anlamıĢlar. Etkinliklere katılım göstermek istememiĢlerdir. 

Ġlk kez böyle bir etkinlik yapmalarından dolayı süreci ciddiye almamıĢlar daha çok 

konuĢarak sınıf disiplinini bozmuĢlardır. 

Ö1: Akademik baĢarısı düĢük bir öğrenci. Problemi kısmen açıklayabilmesine rağmen 

sorunun çok zor olduğunu belirterek katılım göstermek istememiĢtir. 
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Ö2: Akademik baĢarısı yüksek bir öğrenci olmasına rağmen zorlanmıĢ ve katılım 

göstermek istememiĢtir. 

Ö3: BaĢarısız bir öğrenci. Rasgele tahmin ve iĢlemler yapmıĢtır. 

Ö4: Problemi tam olarak anlamamıĢ katılım göstermek istememiĢtir. 

Grup 12: 

Grup üyeleri problemi kısmen anlamıĢlardır. Etkinliklere katılım göstermek 

istememiĢlerdir. Ġlk kez böyle bir etkinlik yapmalarından dolayı süreci ciddiye almamıĢlar 

daha çok konuĢarak sınıf disiplinini bozmuĢlardır. Rasgele tahmin ve iĢlemler 

yapmıĢlardır. Herhangi bir model oluĢturup bunu doğrulayamamıĢlardır. 

Ö1: Problemden ve süreçten hiçbir Ģey anlamadığını belirtmiĢ katkı sunmamıĢtır. 

Ö2: BaĢarılı bir öğrenci olmasına rağmen zorlanmıĢtır. Sürece en çok katkı sunan iĢlemleri 

yapan iki öğrenciden biridir. 

Ö3: BaĢarılı bir öğrenci olmasına rağmen zorlanmıĢtır. Sürece en çok katkı sunan iĢlemleri 

yapan iki öğrenciden biridir. 

Ö4: Problemi tam olarak anlamamıĢ katılım göstermek istememiĢtir. Gruba katkısı 

olmamıĢtır. 

Grup 13 

Öğrenciler problemi tam olarak anladıklarını belirten ifadeler kullanmıĢlardır. Gerekli 

değiĢkenleri belirlemelerine rağmen herhangi bir model kurarak bunun doğruluğunu test 

edememiĢlerdir. Öğrenciler cevaplarında birbirlerini etkilemiĢ tüm gurup üyeleri aynı 

cevapları vermiĢtir. Dolayısıyla gruptaki öğrencilerin yeterliklerini birbirinden ayırmak 

zorlaĢmıĢ, yaklaĢık aynı puanlar verilmiĢtir. 

oluĢturup bunu doğrulayamamıĢlardır. 

Ö1: Orta seviyeli bir öğrenci. Sürece eĢit düzeyde katkısı olmuĢtur. 

Ö2: Orta seviyeli bir öğrenci. Sürece eĢit düzeyde katkısı olmuĢtur. 

Ö3: BaĢarılı bir öğrenci olmasına rağmen zorlanmıĢtır. Sürece eĢit düzeyde katkısı 

olmuĢtur. 

Ö4: Akademik seviyesi düĢük  bir öğrenci. Sürece eĢit düzeyde katkısı olmuĢtur.  
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Grup 14: 

Öğrenciler problemi tam olarak anladığını belirten ifadeler kullanmıĢlardır. Anne ve 

babanın enini kendi yaptıkları ölçümlerden yola çıkarak 30 ve 25 olduğunu 

varsaymıĢlardır. Daha sonra Ģekil üzerinde bir model kurarak yatağı 2 eĢit parçaya 

bölmüĢler bir tarafa anne bir tarafa babayı koymuĢlardır. 210/2=105 iĢlemi daha sonra 

tekrar 105/2=52 iĢlemi yapılmıĢtır. Tekrar 105‟in 22‟ye bölünmesinin sebebi, sağda ve 

solda boĢluk kalacağının düĢünülmesidir. Daha sonra 52-30=22 ve 52-25= 27 iĢlemi 

yapılarak anne ve babanın kapladığı geniĢlik çıkarılmıĢtır. Son olarak 27+22=49 çözümü 

yapılarak anne ve babanın arasında kalacak olan mesafe bulunmuĢtur. Öğrenciler gerekli 

değiĢkenleri belirleyip bir ölçüde kabul edilebilir varsayımlar doğrultusunda yanlıĢ ve 

hatalı model kurmuĢ, kurulan yanlıĢ model doğru çözülmüĢtür. Fakat çözümlerini 

yorumlayıp doğrulayamadıkları görülmüĢtür. 

Ö1: Çözümlere katkısı az. Daha çok yönlendirilen öğrenci olmuĢtur. 

Ö2: BaĢarılı bir öğrenci olmakla beraber sürece daha çok katkı sunmuĢ tahminler ve 

varsayımlarla grubu yönlendirmiĢtir. 

Ö3: BaĢarılı bir öğrencidir. Sürece katkısı olmuĢtur. 

Ö4: BaĢarısız olmasına rağmen grup arkadaĢlarının çözümlerini kopyalamıĢtır. 

Ö5: Katkısı azdır. BaĢarısız olmasına rağmen grup arkadaĢlarının çözümlerini 

kopyalamıĢtır. 
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