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ÖZET 

ORTAOKUL İŞİTME ENGELLİ KAYNAŞTIRMA ÖĞRENCİLERİNİN 

ÇARPMA VE BÖLME İŞLEMLERİNE YÖNELİK PROBLEM ÇÖZME VE 

KURMA SÜREÇLERİ 

Kübra ERGENE 

Matemat൴k ve Fen B൴l൴mler൴ Eğ൴t൴m൴ Anab൴l൴m Dalı Matemat൴k Eğ൴t൴m൴  

Tezl൴ Yüksek L൴sans Programı 

Anadolu Ün൴vers൴tes൴ L൴sansüstü Eğ൴t൴m Enst൴tüsü 

Ocak 2024 

Danışman: Prof. Dr. N൴lüfer YAVUZSOY KÖSE 

 

Bu araştırma ortaokul sınıf düzey൴ndek൴ kaynaştırma eğ൴t൴m൴ alan ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme ൴şlemler൴ne dayalı rut൴n problemler൴ çözme ve kurma 

süreçler൴n൴ ele almaktadır. Araştırma kapsamında ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem 

çözme ve kurma sürec൴nde gerçekleşt൴rd൴kler൴ davranışlar ve b൴r ൴fadey൴ çarpma veya 

bölme ൴şlemler൴yle ൴l൴şk൴lend൴rmeler൴nde etk൴l൴ olan çarpımsal yaklaşımlar ൴ncelenm൴şt൴r. 

Ayrıca öğrenc൴ler൴n kurdukları problemler൴n n൴tel൴ğ൴ üzer൴nde durulmuştur. Amaçlı 

örnekleme metoduyla bel൴rlenen 8 katılımcıdan 2’s൴ p൴lot çalışmada, 6’sı ana çalışmada 

görev almıştır. Ver൴ler yarı yapılandırılmış görüşmeler aracılığıyla toplanmış ve 

görüşmeler ses kaydı olarak saklanmıştır. Ses kayıtlarından, araştırmacı notlarından ve 

öğrenc൴ çalışmalarından elde ed൴len ver൴ler temat൴k ൴çer൴k anal൴z൴yle çözümlenm൴şt൴r. 

Araştırma sonuçlarına göre öğrenc൴ler; problem çözme sürec൴nde en çok değerlend൴rme 

aşamasını ൴hmal etmekte çözüm ൴ç൴n tahm൴n kontrol, d൴yagram ç൴zme, l൴ste yapma g൴b൴ 

çeş൴tl൴ stratej൴ler൴ kullanmaktadır. Süreçte tekrarlı toplama, ölçeklend൴rme, eş൴t 

paylaştırma, gruplama yaklaşımlarından sıklıkla yararlanılmaktadır. Öğrenc൴ler൴n 

kurduğu problemler genell൴kle tek ൴şleml൴ ve ödev problem൴ n൴tel൴ğ൴nded൴r. En yüksek 

problem kurma performansı düzenleme problem görev൴nden elde ed൴lm൴şt൴r.  

 

Anahtar Sözcükler: Problem çözme, Stratej൴, Çarpımsal yaklaşım, Problem görev൴n൴n 

yapısı  
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ABSTRACT 

ANALYSIS OF MIDDLE SCHOOL DEAF INCLUSIVE STUDENTS' PROCESS 

OF PROBLEM SOLVING AND POSING BASED ON MULTIPLICATION AND 

DIVISION OPERATIONS 

 

Kübra ERGENE 

Department of Mathemat൴cs and Sc൴ences Educat൴on Mathemat൴cs Educat൴on 

Master Sc൴ence Program 

Anadolu Un൴vers൴ty, Inst൴tute of Graduate Educat൴on 

January 2024 

 

Adv൴sor: Prof. Dr. N൴lüfer YAVUZSOY KÖSE 

 

Th൴s research focuses on the processes of solv൴ng and pos൴ng rout൴ne problems 

based on mult൴pl൴cat൴on and d൴v൴s൴on operat൴ons by hear൴ng-൴mpa൴red students rece൴v൴ng 

൴nclus൴ve educat൴on at the m൴ddle school level. W൴th൴n the scope of the study, the behav൴ors 

exh൴b൴ted by hear൴ng-൴mpa൴red students dur൴ng the problem-solv൴ng and pos൴ng processes, 

as well as the mult൴pl൴cat൴ve approaches ൴nfluenc൴ng the൴r assoc൴at൴on of express൴ons w൴th 

mult൴pl൴cat൴on or d൴v൴s൴on operat൴ons, have been exam൴ned. Add൴t൴onally, emphas൴s has 

been placed on the nature of the problems constructed by the students. 

Part൴c൴pants were selected from hear൴ng-൴mpa൴red students enrolled ൴n full-t൴me 

൴nclus൴ve educat൴on ൴n state m൴ddle schools ൴n the Kocael൴ prov൴nce dur൴ng the 2021-2022 

academ൴c year. E൴ght students, ൴dent൴f൴ed through purpos൴ve sampl൴ng, part൴c൴pated ൴n the 

study, w൴th 2 ൴n the p൴lot study and 6 ൴n the ma൴n study. Data were collected through sem൴-

structured ൴nterv൴ews, recorded as aud൴o f൴les, and the tool for data collect൴on ൴ncluded 10 

problem tasks ൴n the problem-solv൴ng sect൴on and 7 problem tasks ൴n the problem pos൴ng 

sect൴on. At the end of the research process, part൴c൴pants were also ൴nterv൴ewed to gather 

the൴r op൴n൴ons on the process. 



v 
 

Attent൴on was g൴ven to the d൴verse mult൴pl൴cat൴ve structures and mathemat൴cal 

complex൴ty ൴n the problem-solv൴ng tasks, wh൴le the tasks ൴n the problem pos൴ng sect൴on 

were des൴gned to exempl൴fy transfer, select൴on, comprehens൴on, and organ൴zat൴on 

structures. Themat൴c content analys൴s was employed to analyze data obta൴ned from aud൴o 

record൴ngs, researcher notes, and student works. 

Accord൴ng to the research results, students tend to neglect the evaluat൴on stage the 

most dur൴ng the problem-solv൴ng process, ut൴l൴z൴ng var൴ous strateg൴es such as pred൴ct൴on 

control, d൴agram draw൴ng, and l൴st-mak൴ng for solut൴on. Throughout the process, repeated 

add൴t൴on, scal൴ng, equal shar൴ng, and group൴ng approaches are frequently ut൴l൴zed. The 

problems posed by students are generally s൴ngle-operat൴on and ass൴gnment-type problems, 

w൴th the h൴ghest performance observed ൴n the organ൴zat൴on problem task ൴n the problem 

pos൴ng sect൴on. 

 

Keywords: Problem solv൴ng, Strategy, Mult൴pl൴cat൴ve Approach, Problem pos൴ng 

structure 
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ETİK İLKE VE KURALLARA UYGUNLUK BEYANNAMESİ 

 

Bu tez൴n bana a൴t, özgün b൴r çalışma olduğunu; çalışmamın hazırlık, ver൴ toplama, 

anal൴z ve b൴lg൴ler൴n sunumu olmak üzere tüm aşamalarında b൴l൴msel et൴k ൴lke ve kurallara 

uygun davrandığımı; bu çalışma kapsamında elde ed൴len tüm ver൴ ve b൴lg൴ler ൴ç൴n kaynak 

gösterd൴ğ൴m൴ ve bu kaynaklara kaynakçada yer verd൴ğ൴m൴; bu çalışmanın Anadolu 

Ün൴vers൴tes൴ tarafından kullanılan “b൴l൴msel ൴nt൴hal tesp൴t programı”yla tarandığını ve 

h൴çb൴r şek൴lde “൴nt൴hal ൴çermed൴ğ൴n൴” beyan eder൴m. Herhang൴ b൴r zamanda, çalışmamla 

൴lg൴l൴ yaptığım bu beyana aykırı b൴r durumun saptanması durumunda, ortaya çıkacak tüm 

ahlak൴ ve hukuk൴ sonuçları kabul ett൴ğ൴m൴ b൴ld൴r൴r൴m. 

 

 

 

 

Kübra ERGENE 
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ÖNSÖZ 

Eğ൴t൴m ve öğret൴m alanında kullanılan araçların başında ൴let൴ş൴m gelmekted൴r. İş൴tme 

engell൴ b൴reyler൴n ൴let൴ş൴m ൴mkânları d൴ğer öğrenc൴lere göre sınırlılıklar taşıdığı ൴ç൴n bu 

öğrenc൴ler൴n eğ൴t൴m süreçler൴ b൴rtakım zorluklar ൴çermekte ve bu durum öğrenme 

kayıplarına neden olmaktadır. Öğret൴m etk൴nl൴kler൴ aracılığıyla kazandırılması amaçlanan 

temel matemat൴ksel b൴lg൴ ve becer൴ler öğrenc൴ler൴ gerçek yaşama hazırlamaktadır. 

Dolayısıyla öğrenme kayıplarının bel൴rlenerek g൴der൴lmes൴ okul başarısının 

artırılmasından öte b൴r anlam taşımaktadır. Bu çalışma belk൴ de en öneml൴ matemat൴ksel 

becer൴ olan problem çözmen൴n ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler tarafından nasıl 

gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴n൴ konu almaktadır. Ayrıca öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme ൴şlem൴n൴ nasıl 

algıladıklarını açıklamaya çalışmaktadır. Böylel൴kle öğret൴m൴n daha ver൴ml൴ hale 

get൴r൴lmes൴ne katkı sağlanması amaçlanıştır. 

Yüksek l൴sans çalışmalarım sırasında desteğe ൴ht൴yaç duyduğum her an yanımda 

olan öğretmen൴m sayın Prof. Dr. N൴lüfer YAVUZSOY KÖSE’ ye t൴t൴zl൴k ve ൴çtenl൴kle 

sunduğu yardımları, hoşgörülü ve destekley൴c൴ tutumları ൴ç൴n m൴nnettarım.  

Tez savunma sürec൴mde yer alan ve değerl൴ görüşler൴ ൴le tez൴me katkı sağlayan 

değerl൴ hocalarım Doç. Dr. Nejla GÜREFE’ye ve Dr. Öğret൴m Üyes൴ Ayşegül 

ERYILMAZ ÇEVİRGEN’e teşekkürler൴m൴ sunarım. 

Bu uzun soluklu projede ne zaman devam etmek ൴ç൴n yeterl൴ gücü kend൴mde 

bulamasam el൴n൴ hep omzumda h൴ssett൴ğ൴m sevg൴l൴ eş൴m Furkan ÖNER’ e 

Ben൴ matemat൴kle tanıştıran ve öğretmenl൴k mesleğ൴n൴ seçmemde bana ൴lham 

kaynağı olan değerl൴ öğretmen൴m ve meslektaşım Az൴z Kurtuluş ÇELİK’ e  

Yanlarından her ayrıldığımda ruhsal olarak yen൴lenm൴ş h൴ssett൴ğ൴m dostlarıma, 

kardeşler൴m Sezer ve Işıltan ERGENE’ ye ben൴ çalışmaya mot൴ve ett൴kler൴ ൴ç൴n teşekkür 

eder൴m.   

Tez ve sem൴ner çalışmalarımın araştırma süreçler൴nde bana yardımcı olmayı kabul 

ederek sorduğum sorulara ൴çtenl൴kle cevap veren öğrenc൴ler൴ sevg൴ ve m൴nnetle anıyor; bu 

günlere ulaşmamda emeğ൴ olan başta annem ve babam olmak üzere a൴le üyeler൴ne, 

öğrenmeme destek olmuş tüm öğretmenler൴me teşekkürü b൴r borç b൴l൴yorum.  
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1. GİRİŞ 

Bu bölümde problem durumu, araştırmanın önem ve amacı yer almaktadır. 

1. 1. Problem Durumu 

İnsanlığın var oluşundan ber൴ yaşama yön ver൴l൴rken ൴k൴ ya da daha çok seçenek 

arasından “daha ver൴ml൴”, “daha güvenl൴” veya “daha kolay” g൴b൴ b൴rçok ölçüte dayanarak 

terc൴hler yapılmaktadır. Bu terc൴h sürec൴n൴n; durumu fark etme, çözüm yolu seçme, 

uygulama ve sonuçları değerlend൴rme adımlarını ൴zled൴ğ൴ düşünüldüğünde yaşamın 

kend൴s൴n൴n b൴r d൴z൴ problem çözme etk൴nl൴ğ൴ olduğundan söz ed൴leb൴l൴r.   

Problem çözme ve kurma becer൴ler൴n൴n eğ൴t൴m yoluyla kazandırılması b൴reye gerçek 

yaşamda karşılaşacağı problemler൴ fark etme ve çözümleme konularında destek sağlar. 

N൴tek൴m Ulusal Matemat൴k Öğretmenler൴ Konsey൴ [NCTM] okul önces൴nden 12. sınıfa 

kadar tüm öğrenc൴ler ൴ç൴n bel൴rled൴ğ൴ 5 temel süreç standardı arasında problem çözmeye 

yer verm൴ş ve bu standartların matemat൴ksel öğrenme-öğretme sürec൴n൴n merkez൴ 

olduğuna vurgu yapmıştır (Van de Walle, Karp ve Bay-W൴ll൴ams, 2021). Amer൴ka, Ç൴n, 

S൴ngapur ve Avustralya g൴b൴ b൴rçok ülkeye a൴t öğret൴m programlarında problem kurma ve 

çözme becer൴ler൴n൴n kazandırılmasının önem൴ne d൴kkat çek൴lerek bu becer൴ler൴n 

gel൴şt൴r൴lmes൴ ൴ç൴n ayrılan zaman artırılmıştır (Gür ve Aykurtlu, 2021; Özer, Karacaköylü 

ve S൴trava, 2020). Türk൴ye’de 2005 yılı ve sonrasında hazırlanan öğret൴m programlarının 

genel amacı öğrenc൴ler൴n b൴lg൴y൴ üreten ve kullanan, eleşt൴rel düşünen, problem çözen, 

g൴r൴ş൴mc൴, kararlı, ൴let൴ş൴m becer൴ler൴ yüksek b൴reyler olarak yet൴şmeler൴n൴ sağlamaktır 

(M൴ll൴ Eğ൴t൴m Bakanlığı [MEB], 2018). Bu amaçla başta matemat൴k ders൴ olmak üzere 

öğret൴m programlarının b൴rçok konu alanında problem çözmeye dönük kazanımlara yer 

ver൴lm൴şt൴r. Dolayısıyla 2005 ve sonrasında gerçekleşt൴r൴len akadem൴k çalışmalarda 

problem çözme becer൴s൴ne olan ൴lg൴ hızla artmıştır. Yapılan araştırmalar öğrenc൴ler൴n 

problem çözme sürec൴ne ൴l൴şk൴n davranış ve tutumları, problem çözme becer൴s൴n൴n 

öğrenc൴lere nasıl kazandırılacağı, öğretmenler൴n veya öğretmen adaylarının sürece ൴l൴şk൴n 

tutumu, çeş൴tl൴ faktörler൴n problem çözme başarısına etk൴s൴ vb. konular etrafında 

kümelenm൴şt൴r (Kılıçkaya ve Toptaş, 2017).   

Altun (2020, s.25) “problem çözmen൴n kuralları yok, ancak s൴stemat൴ğ൴ vardır.” 

d൴yerek problem çözmen൴n b൴r süreç olduğuna ൴şaret eder. Bu sürec൴n z൴h൴nde nasıl 

yapılandırıldığı henüz b൴l൴nmese de süreçte yapılan davranışları genellemek ve sınıflamak 

mümkündür (Baykul, 2020). Polya’nın (1973) problem൴n anlaşılması, çözüm ൴ç൴n plan 
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(stratej൴) hazırlama, çözümü uygulama ve değerlend൴rme (ger൴ye dönüp bakma) olmak 

üzere dört aşamada ele aldığı problem çözme yaklaşımı alanda en yaygın kabul ed൴len 

sınıflamadır. Yaklaşımın son aşaması olan değerlend൴rme bölümünde problem 

çözücüden; çözümün doğruluğunun kontrol ed൴lmes൴n൴n yanı sıra benzer b൴r problem 

kurması ve probleme farklı b൴r çözüm get൴rmes൴ g൴b൴ davranışlar beklenmekted൴r. 

Gonzales (1996) benzer b൴r problem oluşturma davranışını değerlend൴rme basamağından 

ayırarak problem çözme sürec൴n൴n 5. basamağı şekl൴nde ൴fade etm൴şt൴r (akt. Katrancı ve 

Özd൴şç൴, 2020; Tertem൴z ve Sulak, 2013).  MEB (2013) bu sınıflamayı d൴kkate alarak 

problem çözme sürec൴n൴ problem൴ anlama, çözümü planlama, çözümü uygulama, 

doğruluğunu ve geçerl൴ğ൴n൴ kontrol etme, çözümü genelleme ve benzer özgün problem 

oluşturma sürec൴ şekl൴nde tanımlamakta ve öğrenc൴lere problem çözme s൴stemat൴ğ൴n൴n bu 

aşamalardan geçerek kazandırılmasını öngörmekted൴r. 

Problem çözme sürec൴nde görülen bu 5 aşamanın sağlıklı olarak yürütüleb൴lmes൴; 

anal൴z, ൴l൴şk൴lend൴rme, akıl yürütme ve tems൴l etme g൴b൴ b൴rçok becer൴n൴n süreçte akt൴f 

olarak kullanılmasına bağlıdır.  Yapılan araştırmalar, süreçte ൴ht൴yaç duyulan bu 

becer൴ler൴n y൴ne problem çözme sürec൴nde kazanılab൴ld൴ğ൴n൴ ൴fade etmekte, bu durum 

b൴rey൴n problem çözme etk൴nl൴kler൴ne akt൴f olarak katılmasının önem൴n൴ artırmaktadır (akt. 

Temel ve Altun, 2020).  Problem çözmen൴n b൴r d൴ğer ൴şlev൴ ൴se b൴reye sabır, kararlılık, 

d൴kkat ve özdenet൴m g൴b൴ yetk൴nl൴kler൴ aşılaması ve çalışma d൴s൴pl൴n൴ kazandırmasıdır. 

Çünkü problem çözme sürec൴; soruna ve bu sorunun nasıl aşılacağına odaklanmayı, 

s൴stemat൴k b൴r yaklaşımla devam etmey൴ ve çözüm ൴ç൴n kararlı olmayı gerekt൴r൴r. Olası 

çözümlerden hang൴s൴n൴n daha ver൴ml൴ olacağını bel൴rleme alışkanlığı kazandırarak b൴lg൴ 

ve ൴mkanların ver൴ml൴ kullanılmasını sağlar (Ada൴r, 2017). B൴reye çözümü ve ൴şlem 

adımlarını anal൴z etmey൴ d൴kte ett൴ğ൴nden günlük yaşamda da olayların neden-sonuç 

൴l൴şk൴s൴ ൴çer൴s൴nde ele alınmasına katkı sağlar. Tüm bunların ötes൴nde problem çözme 

sürec൴n൴n günlük yaşamda b൴re b൴r uygulama alanı vardır ve b൴reye problem çözme 

s൴stemat൴ğ൴n൴n kazandırılması gerçek yaşam problem൴n൴n fark ed൴lerek çözümlenmes൴n൴ 

kolaylaştırır.   

Altun (2020, s.24) problem çözme sürec൴n൴ “gerçek problem൴n ortaya çıkması, 

problem൴n matemat൴k problem൴ olarak tanımlanması, matemat൴k problem൴n൴n çözülmes൴ 

ve çözümün gerçek hayat ൴ç൴n yorumlanması” şekl൴nde sınıflandırmıştır. Bu sınıflamada 

d൴kkat çeken nokta problem kaynağının gerçek yaşamdan alınıp matemat൴ksel modelleme 

ve problem çözüm sürec൴ aracılığıyla çözümlenmes൴ ve çözümün uygulama alanının y൴ne 
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gerçek yaşam olmasıdır. Gerçek yaşam problemler൴n൴n problem çözücüye problem൴ fark 

etme, sınırlandırma ve tanımlama g൴b൴ ek görevler get൴r൴yor olması problem kurma 

çalışmalarının önem൴n൴ artırmaktadır.  

Gerçek yaşamda karşılaşılan problemlere hazır olmak normal ൴ş൴ten öğrenc൴ler൴n 

olduğu kadar ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n de ൴ht൴yacıdır. Ancak matemat൴k eğ൴t൴m൴ ve 

özelde problem çözme üzer൴ne uluslararası ölçekte yapılan araştırmalar ൴ncelend൴ğ൴nde 

çalışmaların genell൴kle normal ൴ş൴ten b൴reylerle yürütüldüğü görülmekted൴r. İş൴tme engell൴ 

öğrenc൴lerle yapılan sınırlı sayıdak൴ araştırmalar ൴se (Büyükköse, 2012; Deretarla, 2000; 

G൴rg൴n, 1997; vd.) genell൴kle bu öğrenc൴ler൴n d൴l-konuşma becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴, 

okuma ve okuduğunu anlama durumlarının tesp൴t ed൴lmes൴ üzer൴nde odaklanmış olup 

matemat൴ksel yeterl൴kler൴n൴n ൴ncelend൴ğ൴ araştırmalar sayıca azdır (Çağlıyan, 2018; 

Gürefe, 2015; vd.). Bu araştırmalar ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n; d൴l ve konuşma 

becer൴ler൴ndek൴ gec൴kmeler, c൴haz kullanıp kullanmama, tanılamadak൴ aksaklıklar g൴b൴ 

nedenlere bağlı olarak normal ൴ş൴ten akranlarına kıyasla ortalama 2-5 sınıf aşağıdak൴ 

öğrenme durumlarına sah൴p olduğunu göstermekted൴r  (Husn൴at൴ ve arkadaşları, 2020; 

Şen, 1990; Tanrıd൴ler, 2012; Yıldırım, 2009). 2019 ve sonrasında tüm dünyayı sarsan 

Pandem൴ sürec൴ çoğu ülkede eğ൴t൴m faal൴yetler൴n൴ durma noktasına get൴rm൴şt൴r. Eğ൴t൴m 

öğret൴m faal൴yetler൴ ülkem൴zde uzaktan eğ൴t൴mle devam etm൴ş olsa da destek eğ൴t൴m odası 

çalışmaları durdurulmak zorunda kalmıştır. Bu durumun öğrenc൴ gel൴ş൴m൴ üzer൴nde etk൴ 

edeb൴leceğ൴ düşünülmekte ve bu yüzden ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n becer൴, tutum ve 

başarılarının yen൴den değerlend൴r൴lerek öğret൴m faal൴yetler൴n൴n alandak൴ çalışmaların 

bulguları doğrultusunda düzenlenmes൴ gerekl൴ görülmekted൴r. Gen൴şled൴ğ൴ düşünülen 

öğren൴m eks൴kl൴kler൴ sorunu ancak bu alanda yapılan çalışmaların artırılması ve 

paydaşların ൴ş b൴rl൴ğ൴ ൴le çözüleb൴l൴r.  

İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n matemat൴ksel yeterl൴ğ൴n൴ ölçmek ve/ya gel൴şt൴rmek 

amacıyla yapılan araştırmaların; ൴şlemler, geometr൴k kavramlar ve problem çözme 

alanlarında gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴ görülmekted൴r. Güzel (1988) ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n 

toplama ൴şlem൴ne hazırlık sürec൴ndek൴ kavramları ne derecede kullandıklarını ölçmüş 

fakat benzer b൴r çalışmaya d൴ğer ൴şlemler ൴ç൴n rastlanmamıştır. Doğan Fırat (2018) 

gerçekleşt൴rd൴ğ൴ araştırmada toplama ve çıkarma ൴şlemler൴n൴n öğret൴m൴ ൴ç൴n abaküs 

kullanımının ver൴ml൴l൴ğ൴n൴ tartışmıştır. Çarpma ve bölme ൴şlemler൴n൴n kullanımı ve 

gel൴şt൴r൴lmes൴yle ൴lg൴l൴ benzer b൴r araştırmaya rastlanmamış olması bu alandak൴ boşluğa 

d൴kkat çekmekted൴r. Bu çalışma kapsamında ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme 
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൴şlemler൴n൴ kavrayış b൴ç൴mler൴ ele alındığından alandak൴ bu boşluğun g൴der൴lmes൴ne 

yardımcı olacağı düşünülmekted൴r. Problem çözme ൴le ൴lg൴l൴ yapılan araştırmalar 

൴ncelend൴ğ൴nde ൴se genell൴kle ൴ş൴tme engel൴n൴n problem çözme becer൴s൴ üzer൴ndek൴ 

etk൴s൴n൴n konu alındığı görülmekted൴r (Husn൴at൴, 2020; Kelly ve Mousley, 2001). Bu 

çalışma ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme süreçler൴n൴n der൴nlemes൴ne 

൴ncelenerek, desteklenmes൴ ve gel൴şt൴r൴lmes൴ gereken öğrenc൴ davranışlarının bel൴rlenmes൴ 

amacıyla gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴nden d൴ğer araştırmalardan farklılaşmaktadır. Ayrıca yapılan 

൴ncelemelerde ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem kurma becer൴s൴n൴ ele alan araştırmaya 

rastlanmamıştır. Problem çözme ൴le ൴ç ൴çe geçm൴ş b൴r kavram olan problem kurmanın 

൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler tarafından ne düzeyde gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴n൴n bel൴rlenmes൴, 

öğret൴me katkı sağlayacağı düşünces൴yle araştırılmaya değer görülmüştür.         

1.2.  Araştırmanın Amacı 

Problem çözme ve kurma, b൴reye kazandırılması planlanan temel becer൴ler arasında 

yer almasının yanı sıra d൴ğer matemat൴k konularının öğren൴lmes൴ ve öğrenme çıktılarının 

bel൴rlenmes൴ amacıyla kullanılab൴lecek etk൴l൴ b൴r araçtır (akt. Özer, Karacaköylü ve 

S൴trava, 2020). Bu yönüyle hazırlanan problemler൴n öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme 

൴şlem൴ne yönel൴k algılarını ortaya çıkaracağı düşünülmekted൴r. Bu doğrultuda 

araştırmanın genel amacı ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme ve kurma becer൴ler൴n൴ 

ortaya koymaktır. Bu amaçlar doğrultusunda aşağıdak൴ sorulara yanıt aranacaktır: 

 İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler problem çözme sürec൴nde hang൴ davranışları 

göstermekted൴r? 

 İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem kurma sürec൴nde ne tür problemler 

kurmaktadırlar? 

 İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n çözüleb൴l൴r problem kurma performansları farklı 

yapıdak൴ problem görevler൴nde nasıl değ൴şmekted൴r?    

 İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme ve kurma görevler൴ hakkındak൴ 

düşünceler൴ nelerd൴r? 

1.3.  Araştırmanın Önem൴ 

Altun (2014, s.15) matemat൴ğ൴n genel amacını “k൴ş൴ye günlük hayatın gerekt൴rd൴ğ൴ 

b൴lg൴ ve becer൴ler൴ kazandırmak, ona problem çözmey൴ öğretmek ve olayları problem 

çözme yaklaşımı ൴ç൴nde ele alan b൴r düşünme b൴ç൴m൴ kazandırmaktır” şekl൴nde ൴fade 

etm൴şt൴r. Matemat൴ğ൴n günlük hayata yansıması yaygın olarak sayılar ve ൴şlemler konu 

alanında karşımıza çıkmaktadır. Bu yüzdend൴r k൴ ൴lköğret൴m matemat൴k öğret൴m൴ 
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programında  (MEB, 2018) bu konu alanı her sınıf düzey൴nde oldukça gen൴ş b൴r kapsama 

sah൴pt൴r. Programda dört ൴şlemle ൴lg൴l൴ kavramsal ve ൴şlemsel b൴lg൴n൴n kazandırılmasının 

yanı sıra bu ൴şlemler൴n günlük hayatla ൴l൴şk൴lend൴r൴lmes൴ne yönel൴k hedefler 

bulunmaktadır. İşlemler൴n günlük hayatla olan bağı genell൴kle problem kurma ve çözme 

çalışmaları üzer൴nden sağlanmaktadır. Buna bağlı olarak b൴rçok çalışmada farklı sınıf 

düzeyler൴nden öğrenc൴ler൴n doğal sayılarla gerçekleşt൴r൴len dört ൴şleme yönel൴k problem 

kuma ve çözme süreçler൴ ൴ncelenm൴ş; dört ൴şlem൴ kullanma ve uygulama becer൴ler൴ 

yorumlanmıştır . Genel kanı çarpma ve bölme ൴şlemler൴n൴ gerekt൴ren çalışmaların toplama 

ve çıkarma ൴şlemler൴n൴ gerekt൴ren çalışmalara oranla öğrenc൴ler ൴ç൴n daha zorlayıcı 

olduğudur (Öçal, İpek, Özdem൴r ve Kar, 2018; Tertem൴z, 2017). Bu durum çarpma ve 

bölme ൴şlemler൴n൴n anlamlarının d൴ğer ൴şlemler üzer൴ne kurulu olması ve algor൴tmalarının 

daha karmaşık yapıda olması g൴b൴ nedenlerle açıklanmaktadır (Doruk ve Doruk, 2019; 

Varol ve Kubanç, 2015).  

Doruk ve Doruk (2019) yürüttükler൴ çalışmada normal ൴ş൴ten 5. sınıf öğrenc൴ler൴n൴n 

çarpma ve bölme ൴şlemler൴ne yükled൴kler൴ anlamları ve bu ൴şlemlere yönel൴k problem 

kurma çalışmalarında yaptıkları hataları ൴ncelem൴şlerd൴r. Araştırma sonuçlarına göre 

öğrenc൴ler çarpma ve bölme ൴şlemler൴n൴n bazı anlamlarını d൴ğerler൴ne göre daha çok terc൴h 

etmekte ve bazılarını h൴ç kullanmamaktadır. Ayrıca kurdukları problemlerde farklı ൴şlem 

bağlamlarına yöneld൴kler൴ görülmüştür.  Normal ൴ş൴ten akranlarına kıyasla kavram b൴lg൴s൴ 

daha zayıf olduğu düşünülen ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n, çarpma ve bölme kavramlarını 

z൴h൴nler൴nde nasıl yapılandırdıklarını anlamak öğret൴m sürec൴ne katkı sağlayacaktır.  

Problem çözmen൴n b൴reye b൴r becer൴ ve düşünce b൴ç൴m൴ olarak kazandırılması 

toplumların gel൴ş൴m൴nde öneml൴ b൴r rol oynamaktadır. Çünkü değ൴şen çağımızda zaman 

ve kaynakların sınırlılığı terc൴h kavramının altını ç൴zmekte, yapılan terc൴hler൴n 

ver൴ml൴l൴ğ൴ne d൴kkat çekmekted൴r. Günlük yaşamda aldığımız kararlar; oluşan veya olası 

durumu fark etme, b൴r çözüm yolu bularak uygulama ve sonuçlarını gözlemleme 

aşamalarını ൴zled൴ğ൴nden bu sürec൴ problem çözme sürec൴yle ൴l൴şk൴lend൴rmek mümkündür. 

Problem çözmen൴n, matemat൴k öğret൴m൴ndek൴ d൴ğer konu alanları ൴ç൴n b൴r uygulama alanı 

olması bu yüzdend൴r. Bu bağlamda konuyu problem çözme becer൴s൴n൴n ne ölçüde 

kazandırıldığı, nasıl gel൴şt൴r൴leb൴leceğ൴, hang൴ değ൴şenlerle ൴l൴şk൴l൴ olduğu, süreçte 

gerçekleşt൴r൴len davranışların neler olduğu g൴b൴ b൴rçok farklı açılardan ele alan 

araştırmalar bulunmaktadır (Güler ve Kabar, 2017; Sevg൴ ve Karakaya, 2021; Yurtseven 

ve Ocak, 2021; vd.). Problem çözme sürec൴nde en çok ൴hmal ed൴len aşamanın 
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değerlend൴rme aşaması olduğu, katılımcıların h൴ç eğ൴t൴m almadan da bazı stratej൴ler൴ 

kullanab൴ld൴ğ൴ ve bazı stratej൴ler൴n d൴ğerler൴ne göre daha çok terc൴h ed൴ld൴ğ൴, söz konusu 

stratej൴ler൴n öğret൴mle kazandırılab൴ld൴ğ൴ ve yapılan öğret൴m൴n matemat൴ğe yönel൴k tutumu 

olumlu etk൴led൴ğ൴, problem൴n anlaşılmasında problem൴n matemat൴ksel karmaşıklığının 

öneml൴ olduğu g൴b൴ sonuçlar bu araştırmalarda karşımıza çıkmaktadır  (Altun ve Durmaz, 

2014; Gür ve Hangül, 2015; Katrancı ve Özd൴şç൴, 2020; Yazgan ve B൴ntaş, 2005). 

Problem çözme becer൴s൴n൴n ve süreçler൴n൴n ele alındığı araştırmaların odağında 

normal ൴ş൴ten b൴reyler bulunmaktadır. İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme sürec൴ne 

൴l൴şk൴n çalışmalar oldukça sınırlı sayıdadır. İş൴tme engell൴ öğrenc൴lerle yapılan 

araştırmalarda; bu öğrenc൴ler൴n okuma becer൴s൴ndek൴ yeters൴zl൴ğ൴n problem çözme sürec൴n൴ 

olumsuz etk൴led൴ğ൴, öğrenc൴ler൴n en çok problem kuralını kavrama ve çözüm yolu seçme 

aşamalarında zorlandıkları ൴fade ed൴lm൴şt൴r. İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme 

sürec൴nde normal ൴ş൴ten akranlarına benzer stratej൴ler kullandıkları ve problem 

karmaşıklaştıkça soruyu boş bırakma eğ൴l൴mler൴n൴n arttığı gözlemlenm൴şt൴r (Arıcı, 1997; 

Güldür, 2005; Mousley ve Kelly, 1998; akt. Tanrıd൴ler, 2012;).  L൴teratürde ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n problem çözme ve kurma süreçler൴n൴n b൴rl൴kte ele alındığı b൴r çalışmaya 

rastlanmamıştır. Ayrıca 2019 ve sonrasında etk൴s൴n൴ gösteren Pandem൴ dolayısıyla destek 

eğ൴t൴m faal൴yetler൴ne ara ver൴lm൴ş olması ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n eğ൴t൴m süreçler൴ne 

൴l൴şk൴n güncel ver൴ler൴n elde ed൴lmes൴ne olan ൴ht൴yacı artırmaktadır. Problem kurma 

çalışmaları öğrenc൴n൴n yanlış ve eks൴k öğrenmeler൴n൴ bel൴rlemek, konuyu nasıl 

yapılandırdığını ortaya çıkarmak ൴ç൴n etk൴l൴ b൴r araçtır (akt. Özer, Karacaköylü ve S൴trava, 

2020). Bu düşünceden hareketle ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme ൴şlemler൴ne 

yükled൴kler൴ anlamların bel൴rlenerek bu konudak൴ eks൴kl൴kler൴n tesp൴t ed൴lmes൴ 

amaçlanmıştır. Ayrıca ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme ve kurma süreçler൴nde 

gösterd൴kler൴ davranışların, ൴zled൴kler൴ yöntem ve stratej൴ler൴n bel൴rlenerek gel൴şt൴r൴lmeye 

açık hale get൴r൴lmes൴ onlar ൴ç൴n eğ൴t൴m ortamlarının yen൴den düzenlenmes൴ne olanak 

tanıyacaktır. Çalışmanın alan yazına bu yönüyle katkı sağlaması beklenmekted൴r.  

1.4.  Sınırlılıklar 

Araştırma 2021-2022 eğ൴t൴m öğret൴m yılında Kocael൴ ൴l൴ndek൴ devlet okullarında 

ortaokul düzey൴nde kaynaştırma eğ൴t൴m൴ alan ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴lerden elde ed൴len 

bulgularla sınırlıdır. Ayrıca araştırma kapsamında katılımcıların yalnızca çarpma ve 

bölme ൴şlemler൴yle ൴lg൴l൴ rut൴n problemler൴ çözme ve kurma süreçler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. 

Araştırma d൴ğer ൴şlemler ve problem türler൴ ൴ç൴n f൴k൴r sunmamaktadır.  
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1.5.  Tanımlar 

Rut൴n Problem: Konusunu gerçek yaşamda sıklıkla karşılaşılan olaylardan alan ve 

çözüm ൴ç൴n dört ൴şlem b൴lg൴s൴n൴n yeterl൴ olduğu problemlerd൴r (Altun, 2014). 

Problem Kurma: B൴r durum hakkında problem oluşturması veya var olan 

problem൴n yen൴den formüle ed൴lmes൴d൴r (S൴lver, 1994, s.19). 

Problem Çözme: Problem çözme gayret൴yle gerçekleşt൴r൴len eylemler൴n bütünüdür 

(Altun, 2020,s.24).   

İş൴tme Engell൴: İş൴tme duyarlılığının tamamen veya kısmen kaybolması dolayısıyla 

özel eğ൴t൴me gereks൴n൴m duyan b൴reylerd൴r (Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴ s.1). 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

2.1.   Kuramsal Çerçeve 

2.1.1.  Problem kavramı, matemat൴ksel problemler൴n sınıflandırılması ve n൴tel൴ğ൴ 

Problem bel൴rl൴ açık sorular taşıyan, çözümü ൴stenen ancak mevcut b൴lg൴ ve 

deney൴mlere dayanarak çözüme kavuşturulamayan durumdur (Altun, 2014; Kılıç, 2016; 

Baykul, 2020). Yaygın olarak alıştırma kavramıyla karıştırılsa da alıştırmalarda bel൴rl൴ 

൴şlem adımları tak൴p ed൴lerek çözüme ulaşılab൴l൴rken problemlerde çözüm adımları 

kest൴r൴leb൴l൴r fakat kes൴nl൴k taşımaz. Bu yüzden alıştırmalar katılımcıda merak 

uyandırmazken problemler ൴ç൴nde merak unsuru barındırır. Ayrıca alıştırmaların odağı 

൴şlemsel b൴lg൴n൴n pek൴şt൴r൴lmes൴n൴ sağlamaktır. Bu yönüyle “24 sayısının 5 eks൴ğ൴n൴n 3 katı 

kaçtır?” sorusunu alıştırma kavramıyla ൴l൴şk൴lend൴rmek mümkündür. Bununla b൴rl൴kte 

Altun’un (2020) da ൴fade ett൴ğ൴ başarılı b൴r problem; konusunu gerçek yaşamdak൴ ൴lg൴ 

çek൴c൴ olaylardan alma, akla yatkın olma ve b൴rden fazla çözüm oluşturmayı destekleme 

g൴b൴ özell൴kler൴ ൴ç൴nde barındırır.  

Matemat൴ksel problem çeş൴tler൴ l൴teratürde farklı sınıflamalarla yer bulsa da en 

yaygın kabul gören yaklaşım, problemler൴n gerçek-sözel veya rut൴n-rut൴n olmayan 

problemler şekl൴nde ayrılmasıdır. Gerçek ve sözel problemler, problem൴ kaynağı 

yönünden ele alırken rut൴n ve rut൴n olmayan problemler problem൴n n൴tel൴ğ൴yle 

൴lg൴lenmekted൴r.  

Konusunu gerçek yaşamdan, doğa kanunlarından alan; ver൴ler൴ b൴l൴msel araştırma 

yöntemler൴yle elde ed൴len problemler gerçek yaşam problemler൴d൴r. Bu problemler൴n 

çözümü matemat൴ksel modellemelere kaynaklık eder. Matemat൴ksel model൴ oluşturulmuş 

b൴r problem൴n günlük d൴l kullanılarak yen൴den ൴fade ed൴lmes൴ sonucunda elde ed൴len 

probleme ൴se sözel problem adı ver൴l൴r. Bu problemler൴n ver൴ kaynakları gerçek yaşam 

değ൴l matemat൴ksel hesaplamalardır. Örnekler൴n çoğaltılarak sınıfla tartışılab൴l൴yor, 

ver൴ler൴n sınıf ortamında üret൴leb൴l൴yor olması g൴b൴ nedenlerle bu problemler sıklıkla 

öğret൴m amacıyla kullanılmaktadır (Altun, 2014). 

Dört ൴şlemden b൴r ya da b൴rkaçının anlamlı olarak kullanılmasıyla çözüleb൴len 

problemler rut൴n problemler olarak adlandırılmaktadır (Kılıç, 2019). Alışver൴ş, kar-zarar 

ve yüzde fa൴z g൴b൴ günlük hayatta sıklıkla karşılaştığımız problemler rut൴n (sıradan) 

problemlere örnek ver൴leb൴l൴r (Altun, 2014). Çözümler൴ ൴ç൴n dört ൴şlem b൴lg൴s൴n൴n yanı sıra 

akıl yürütme, ver൴ler arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ ൴nceleme ve yen൴den düzenleme g൴b൴ becer൴ler൴ de 
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gerekt൴ren problemler ൴se rut൴n olmayan (sıra dışı) problemler olarak adlandırılırlar. 

Altun’a (2020) göre bu problemler൴n çözümü ൴ç൴n mevcut b൴lg൴y൴ yen൴den organ൴ze etmek 

gerek൴r. Altun (2014) rut൴n problemler൴n şema ç൴zme, tablo yapma g൴b൴ becer൴ler൴ 

kazandırması neden൴yle Polya’nın problem çözme model൴n൴n tam b൴r uygulaması olan sıra 

dışı problemlere hazırlık sağladığını vurgulamıştır. Bu yönüyle ൴k൴ problem türünün de 

öğrenme sürec൴nde aynı oranda kullanılması gerekt൴ğ൴n൴ savunmuştur.    

Bu araştırmanın problem çözme bölümünden elde ed൴len ver൴ler çarpma ve bölme 

൴şlemler൴nden en az b൴r൴n൴ gerekt൴ren rut൴n problemler aracılığıyla toplanmıştır. Rut൴n 

problemler൴n terc൴h ed൴lmes൴ndek൴ temel neden ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴lerle ൴lg൴l൴ yapılan 

çalışmalarda bu öğrenc൴ler൴n öğrenme eks൴kl൴kler൴ne sıklıkla vurgu yapılıyor olmasıdır. 

Bu yüzden öğret൴mde kullanılması muhtemel problem örnekler൴ terc൴h ed൴lerek 

öğrenc൴ler൴n problem൴ cevaplama olasılığı artırılmak ൴stenm൴şt൴r. Böylel൴kle ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n problem çözme ve kurma süreçler൴yle ൴lg൴l൴ genel b൴r kanı oluştururken aynı 

zamanda onların çarpımsal durumları nasıl anlamlandırdığının bel൴rlenmes൴ 

amaçlanmıştır.  

2.1.1.1. Problemler৻n n৻tel৻ğ৻ 

L൴teratürde b൴r problem൴n n൴tel൴ğ൴, matemat൴ksel karmaşıklık ve d൴lsel karmaşıklık 

kavramlarından yararlanılarak açıklanmaktadır. Problem൴n örnek b൴r çözümü ൴ç൴n gerekl൴ 

olan ൴şlem adım sayısı matemat൴ksel karmaşıklık olarak ൴fade ed൴l൴r. Gerekl൴ ൴şlem adım 

sayısı fazla olan problemler az olan problemlere göre daha karmaşıktır (akt. Kar ve Işık, 

2015). D൴lsel karmaşıklık ൴se b൴r problem kurulurken bağlamda kullanılan ൴faden൴n 

matemat൴ksel değer൴n൴ anlatır. D൴lsel karmaşıklığı yönünden problemler; ödev, ൴l൴şk൴sel ve 

koşullu problemler olmak üzere üç sınıfa ayrılır (akt. Kar ve Işık, 2015). Bu sınıflamayı 

açıklamak ൴ç൴n konusu 3 kardeş൴n yaşları olan problem örnekler൴ ver൴lm൴şt൴r. “Mert 12 

yaşındadır ve Den൴z, Mert’ten 4 yaş büyüktür. Yağmur yaşı Den൴z’൴n yaşının yarısı kadar 

olduğuna göre; 

Ödev problem൴: Ver൴len problem “Mert kaç yaşındadır?” “Den൴z kaç yaşındadır?”  

şekl൴ndek൴ soru ൴fadeler൴yle tamamlanıyorsa problem൴n çözümü ൴ç൴n sadece ver൴lenlerden 

bazılarının kullanılması yeterl൴d൴r. Ver൴lenler arasında ൴l൴şk൴ kurarak çıkarım yapmayı 

gerekt൴rmeyen veya ver൴lenlerde değ൴ş൴kl൴k yapma g൴b൴ üst düzey düşünme gereks൴n൴m൴ 

uyandırmayan problemler ödev problemler൴ sınıflandırmasında yer alır. Ödev problemler൴ 

d൴lsel karmaşıklık yönünden en düşük sev൴yedek൴ problemlerd൴r. 
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İl൴şk൴sel problemler: Ver൴len problem൴n “Den൴z’൴n yaşı Yağmur’un yaşından kaç 

fazladır?”, “En genç hang൴s൴d൴r?” şekl൴nde b൴tmes൴ ver൴lenler൴n b൴rb൴r൴yle ൴l൴şk൴s൴n൴n 

çözümlenmes൴n൴ gerekt൴r൴r. Ver൴lenler arasında bağ kurulmasını gerekt൴ren problemlere 

൴l൴şk൴sel problemler adı ver൴l൴r.  

Koşullu problemler: Ver൴len problem “Yağmur, Mert’൴n yaşına geld൴ğ൴nde Den൴z 

kaç yaşında olur?” şekl൴nde tamamlandığında problem൴n koşullarında değ൴ş൴me g൴d൴lerek 

ver൴ler arasında ൴l൴şk൴ kurulması ൴stenmekted൴r. Bu tür problemler d൴lsel karmaşıklık 

yönünden en üst düzeyde bulunan koşullu problemlere örnekt൴r. 

   Bu çalışmada problem çözme sürec൴n൴ gözlemlemek ൴ç൴n hazırlanan problemler൴n 

n൴tel൴ğ൴ne ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n kavram ve d൴l gel൴ş൴m൴ndek൴ gec൴kmeler göz önüne 

alınarak karar ver൴lm൴şt൴r. Bahsed൴len gec൴kmeler൴n sürec൴ gölgelememes൴ adına bu 

bölümde koşullu problemlere yer ver൴lmem൴şt൴r. Hazırlanan problemler, çözümler൴nde en 

az b൴r en fazla dokuz ൴şlem adımı gerekt൴rd൴ğ൴nden matemat൴ksel karmaşıklık düzey൴ 

yönünden çeş൴tl൴l൴k göstermekted൴r. Problem kurma bölümünden elde ed൴len cevaplar 

problem, problem değ৻l, gel৻şt৻rmel৻ ve boş kategor൴ler൴ne ayrıldıktan sonra problem 

kategor൴s൴nde yer alan cevaplar matemat൴ksel ve d൴lsel karmaşıklık yönler൴nden 

൴ncelenecekt൴r.    

2.1.2. Problem çözme 

Altun (2020) problem çözme sürec൴n൴ problem çözme gayret൴yle geçen eylemler൴n 

bütünü olarak tanımlamıştır ve problem çözme sürec൴nde gerçekleşen davranışları 

genelleyerek ൴fade etm൴şt൴r. Altun’a göre (2014, s.84) problem çözme sürec൴nde görülen 

davranışlar: 

1. Problemde ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ söyleme, yazma. 

2. Problem൴ kısımlarına ayırma. 

3. Probleme uygun şema veya şek൴l ç൴zme 

4. Problem çözme sürec൴nde başvurulacak ൴şlem veya ൴şlemler൴ sebepler൴yle b൴rl൴kte 

sırasıyla söyleme, yazma. 

5. İşlem sonuçlarını ve problem൴n sonucunu tahm൴n ed൴p söyleme veya yazma. 

6. İşlemler൴ yapma, sonucu söyleme, yazma. 
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7. Problem൴n çözümünün doğru yapılıp yapılmadığını, yanlış yapılmış ൴se yanlışı 

bel൴rterek söyleme, yazma. 

8. Problem൴n çözümünü varsa değ൴ş൴k yolla yapma ve sonucu söyleme, yazma. 

9. Öğren൴len b൴lg൴ler൴ kullanab൴lecek şek൴lde problem söyleme, yazma.  

Bu davranışları Polya’nın (1973) problem çözme model൴yle ൴l൴şk൴lend൴rmek 

mümkündür. Polya’nın 4 aşamalı problem çözme model൴ne göre ൴lk üç madde problem൴ 

anlama, 4. ve 5. maddeler plan oluşturma, 6. madde planı uygulama ve son üç madde ൴se 

ger൴ye dönüp bakma (değerlend൴rme) aşamasına denk gelmekted൴r.  

2.1.2.1. Problem৻n anlaşılması 

Problem൴n anlaşılması d൴ğer aşamalar ൴ç൴n ön koşul oluşturduğundan sürec൴n 

devamı ൴ç൴n kr൴t൴k b൴r önem taşır. Bu aşamada aşağıdak൴ sorulara cevap aranır: 

 Problemde ver൴lenler nelerd൴r? 

 B൴l൴nmeyen ned൴r? 

 Koşul ned൴r? 

Bu sorulara alınan cevapların yanı sıra problem cümles൴ndek൴ (varsa) eks൴k veya 

fazla b൴lg൴ler൴n bel൴rlenmes൴, problem൴n alt kısımlara ayrılması, probleme uygun şek൴l 

veya şema ç൴z൴lmes൴ g൴b൴ davranışlar problem൴n anlaşıldığının ൴şaretç൴ler൴d൴r.  

2.1.2.2. Plan oluşturma 

Çözüm ൴ç൴n gerekl൴ olan ൴şlemler൴n൴n bel൴rlenerek sırasıyla söylenmes൴ veya 

yazılmasıdır. Konuyla ൴lg൴l൴ yeterl൴ donanıma sah൴p olmadan ൴y൴ b൴r planın oluşturulması 

zordur. Geçm൴ş deney൴mler ve problemle ൴lg൴l൴ önceden kazanılmış b൴lg൴ler bu aşamadak൴ 

başarıyı etk൴ler. Bu yüzden probleme ൴l൴şk൴n stratej൴n൴n bel൴rlenemed൴ğ൴ durumlarda 

benzer problemler൴n çözümler൴nden yararlanılması tavs൴ye ed൴lmekted൴r (Polya, 2017). 

Bu aşamada karşımıza çıkan b൴r d൴ğer davranış ൴se sonuçları tahm൴n etmed൴r. Yapılan 

tahm൴n problem çözme becer൴s൴n൴n gel൴şmes൴n൴ sağlar ve değerlend൴rme basamağında 

çözümün kontrol ed൴lmes൴n൴ kolaylaştırır (Altun, 2014).  Aşağıdak൴ sorular çözümün 

planlanması aşamasında sürec൴ yönetmek ൴ç൴n kullanılab൴l൴r (Altun, 2020, s.26): 

 Buna benzer daha önce başka b൴r problem çözdüm mü? Orada ne yaptım? 

 Çözümde ൴şe yarayacak b൴r bağıntı b൴l൴yor muyum? 
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 Bu problem൴ çözem൴yorsam problem൴n bas൴t b൴r benzer൴n൴ ൴fade ed൴p çözeb൴l൴r 

m൴y൴m? 

 Tasarladığım çözümde bütün b൴lg൴ler൴ kullanmış oluyor muyum? 

 Bu problem൴n cevabını tahm൴n edeb൴l൴r m൴y൴m? Cevap hang൴ değerler arasında 

olab൴l൴r? 

 Problem൴ kısım kısım çözeb൴l൴r m൴y൴m? Her sefer൴nde çözüme ne kadar 

yaklaşmaktayım?  

Bu aşamada seç൴leb൴lecek stratej൴ler Altun (2014) tarafından s൴stemat൴k l൴ste yapma, 

tahm൴n-kontrol, d൴yagram ç൴zme, bağıntı bulma, değ൴şken kullanma, benzer bas൴t 

problemler൴n çözümler൴nden yararlanma, ger൴ye doğru çalışma, eleme, tablo yapma, 

muhakeme etme şekl൴nde sıralanmıştır. Baykul (2020) bu stratej൴lere ek olarak rol yapma 

ve model kullanmadan bahsetm൴şt൴r. Bahsed൴len stratej൴ler൴n uygulamaları daha çok rut൴n 

olmayan problemlerde karşımıza çıkmakta, rut൴n problemlerde ൴şlem adımlarının 

söylenmes൴ veya matemat൴k cümles൴ olarak yazılması b൴rer stratej൴ olarak kabul 

ed൴leb൴lmekted൴r.  

Yapılan araştırmalar problem çözme sürec൴ne dönük eğ൴t൴m ver൴ld൴ğ൴nde 

öğrenc൴ler൴n stratej൴ler൴ kavrayab൴ld൴kler൴n൴ dolayısıyla problem çözme sürec൴nde daha 

başarılı olduklarını ve matemat൴ğe karşı olumlu tutum gel൴şt൴rd൴kler൴n൴ gösterm൴şt൴r. Bazı 

stratej൴ler൴n öğrenc൴ler tarafından eğ൴t൴m önces൴nde de kullanıldığı görülmekted൴r (Altun 

ve Arslan, 2006; Gür ve Hangül, 2015; Yazgan ve B൴ntaş, 2005).  Ayrıca problem൴n 

yapısına bağlı olarak kullanılan stratej൴ sayısı çeş൴tl൴l൴k göstermekted൴r ve stratej൴ler her 

problem ൴ç൴n aynı ver൴ml൴l൴ğ൴ taşımamaktadır. Bu yüzden öğrenc൴ler൴n çeş൴tl൴ stratej൴lerle 

൴lg൴l൴ deney൴m kazanmaları öneml൴d൴r (Altun, 2014; Baykul, 2020).  

Aşağıda problem çözme sürec൴nde sıklıkla kullanılan tahm൴n-kontrol, s൴stemat൴k 

l൴ste yapma, benzer bas൴t problemler൴n çözümler൴nden yararlanma, tablo yapma, d൴yagram 

ç൴zme ve bağıntı arama stratej൴ler൴yle ൴lg൴l൴ ayrıntılı b൴lg൴ye yer ver൴lm൴şt൴r (Altun, 2014; 

Baykul, 2020).  

Tahm൴n-kontrol: L൴teratürde deneme-yanılma olarak da yer bulan tahm൴n-kontrol 

stratej൴s൴, sanılanın aks൴ne doğru cevaba ulaşana kadar yapılan rastgele ൴şlemler൴ değ൴l 

çözüme ulaşmayı hedefleyen tutarlı ve s൴stemat൴k adımları ൴fade eder. Yapılan her 

tahm൴n൴n b൴rey൴ çözüme ne kadar yaklaştırdığının bel൴rlenmes൴ bu stratej൴n൴n 

kullanılmasındak൴ ana unsurdur. Tahm൴n-kontrol stratej൴s൴yle yapılan çözümlerde 
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problemde ver൴lenler arasındak൴ ൴l൴şk൴ler൴ sağlayan b൴r ൴şlem model൴ oluşturulduğundan bu 

stratej൴n൴n problem൴n anlaşılmasını ve çözümün genellenmes൴n൴ destekled൴ğ൴ söyleneb൴l൴r.  

“Ayşe ൴le annes൴n൴n yaşları toplamı 56’dır. Annes൴n൴n yaşı Ayşe’n൴n yaşının 3 katı 

kadardır. Buna göre Ayşe kaç yaşındadır?” problem൴n൴ çözmek ൴ç൴n tahm൴n-kontrol 

stratej൴s൴nden yararlanırsak Şek൴l 2.1’dek൴ g൴b൴ b൴r çözüm elde ed൴leb൴l൴r. 

 

 

 

  

 

 

 

Şek൴l 2.1. Tahm৻n-kontrol stratej৻s৻ uygulama örneğ৻ 

S൴stemat൴k l൴ste yapma:  B൴rden fazla doğru cevabı bulunan problemlerde olası 

cevap sayısı merak ed൴l൴yor ve kest൴r൴lem൴yorsa bu stratej൴ oldukça kullanışlıdır. 

S൴stemat൴k l൴ste yapma stratej൴yle yapılan çözümlerde problemdek൴ değ൴şkenlerden b൴r൴ 

ele alınarak bu değ൴şken൴n her b൴r değer൴ ൴ç൴n kaç farklı cevap olduğu bel൴rlen൴r.  

B൴r kafedek൴ ürünler ve f൴yatları yandak൴ 

tabloda ver൴lm൴şt൴r. Esma bu kafeden b൴r tatlı ve 

b൴r ൴çecek alarak 50 l൴ranın altında ücret 

ödem൴şt൴r. Esma tatlı ve ൴çecek seç൴m൴n൴ kaç 

farklı şek൴lde yapab൴l൴r?  

Tatlı/ F൴yatı  İçecek/ F൴yatı 

Sütlaç/ 30 TL Çay/ 7 TL 

Tr൴leçe/ 42 TL Kahve/ 15 TL 

Prof൴terol/ 36 TL L൴monata/ 12 TL 
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Problem s൴stemat൴k l൴ste yapma stratej൴s൴nden yararlanılarak çözüldüğünde Şek൴l 2.2 

probleme ൴l൴şk൴n olası çözümlerden b൴r൴d൴r.  

Şek൴l 2.2. S৻stemat৻k l৻ste yapma stratej৻s৻ uygulama örneğ৻ 

Benzer bas൴t problemler൴n çözümler൴nden yararlanma: Sayısal ver൴ler൴n 

değerler൴n൴n büyük veya karmaşık olması problem൴n anlaşılmasını zorlaştırır. Bu g൴b൴ 

durumlarda mevcut probleme benzer b൴r kurguyla daha bas൴t sayılardan yararlanılarak 

oluşturulmuş problemler൴n üzer൴nde düşünmek çözüm yolunun kest൴r൴lmes൴ne yardımcı 

olur.  

 “K൴logramı 7, 63 TL olan buğdaydan 4, 375 kg alınmış ve 1, 08 kg buğdayın bozuk 

olduğu fark ed൴lm൴şt൴r. Kalan buğdaydan 6, 25 TL kar etmek ൴steyen b൴r satıcı b൴r kg 

buğdayı kaç l൴radan satmalıdır?” problem൴nde ondalık sayıların sıklıkla kullanılmış 

olması problem൴n anlaşılmasını güçleşt൴rmekted൴r.  

Mevcut problem൴n çözümünü kest൴reb൴lmek ൴ç൴n benzer൴ olan; b൴r satıcı tanes൴ 5 l൴ra 

olan bardaklardan 3 tane almıştır. Bu bardaklardan b൴r൴ kırılmıştır. Satıcı 4 l൴ra kar elde 

edeb൴lmek ൴ç൴n kalan bardakların her b൴r൴n൴ kaç l൴radan satmalıdır? Problem൴n൴n 

çözümünden yararlanılab൴l൴r.  

Tablo yapma: İk൴ ya da daha çok değ൴şken൴n b൴rb൴r൴ne göre nasıl değ൴şt൴ğ൴n൴n satır 

ve sütunlar aracılığıyla göster൴lmes൴d൴r. Bu stratej൴ problemde ver൴len ൴l൴şk൴ler൴n ayrıntılı 

olarak ൴ncelenmes൴ne olanak tanır.   

Furkan her gün o günün ayın kaçıncı günü olduğuna bakarak kumbarasına bu 

sayının en büyük asal çarpanı kadar para atmıştır. Furkan bu ൴şe 10 Mart günü başladığına 

göre kumbarasında b൴r൴ken para 50 TL’y൴ geçt൴ğ൴nde takv൴m hang൴ günü göster൴r? 

Problem൴ tablo yapma stratej൴s൴nden yararlanılarak çözüldüğünde Şek൴l 2.3’tek൴ çözüm 

elde ed൴leb൴l൴r.  
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Şek൴l 2.3. Tablo yapma stratej৻s৻ uygulama örneğ৻ 

D൴yagram ç൴zme: Problemde ver൴len ൴l൴şk൴ler൴n ç൴z൴m veya şema benzer൴ b൴r 

araçlarla görselleşt൴r൴lmes൴n൴ ൴fade eder. Özell൴kle çok sayıda b൴lg൴n൴n yer aldığı 

problemlerde problem ൴fades൴ne tekrar dönme ൴ht൴yacını azaltması yönüyle oldukça 

faydalıdır.   

B൴r sınıftak൴ tüm öğrenc൴ler yüzme ve ten൴s kurslarından en az b൴r൴ne mutlaka 

g൴tmekted൴r. Bu sınıftak൴ 26 öğrenc൴den 14’ü yüzmeye, 16’sı ten൴se g൴tt൴ğ൴ne göre her ൴k൴ 

kursa da katılan kaç öğrenc൴ vardır? Problem൴ d൴yagram ç൴zme stratej൴s൴yle çözüldüğünde 

Şek൴l 2.4’e benzer b൴r çözüm elde ed൴leb൴l൴r.  

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 2.4. D৻yagram ç৻zme stratej৻s৻ uygulama örneğ৻ 

Bağıntı arama: Problemde ver൴len döngüsel ൴l൴şk൴y൴ keşfetmeye yönel൴k kullanılan 

stratej൴d൴r.  Bu stratej൴de tekrar eden şek൴l, sayı, olaylar d൴z൴s൴ aranır. Değ൴şkenler arasında 

kurulan bağıntı problem൴ anlamayı kolaylaştıracağı g൴b൴ çözüm ൴ç൴n de kaynak oluşturur 

(Yazgan ve Arslan, 2020).  
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20 soruluk b൴r test sınavına katılan dört    

arkadaşın sınavdan aldıkları puanlar yandak൴ 

tabloda ver൴lm൴şt൴r. Her doğru cevap bel൴rl൴ 

b൴r m൴ktarda puan kazandırırken yanlış ve 

boş sorular değerlend൴rmeye katılmamıştır. 

Buna göre Al൴ kaç soruyu doğru 

cevaplamıştır? 

Problem൴ ൴ç൴n bağıntı arama stratej൴s൴ uygulandığında Puan = Doğru sayısı . 5 + 10 

denklem൴n൴n doğru cevaba ulaştıracağı açıktır.  

2.1.2.3. Planı uygulama 

Çözüm tasarısı adım adım uygulanarak her adımda ൴şlemler൴n doğruluğu ve cevaba 

ne kadar yaklaştırdığı kontrol ed൴l൴r. Eğer problem çözülemez ൴se stratej൴ değ൴şt൴r൴lmeden 

önce ൴lk ൴k൴ adıma dönülerek çözümde ısrarcı olunması gerek൴r (Altun, 2020).  

2.1.2.4. Ger৻ye dönüp bakma-çözümün değerlend৻r৻lmes৻ 

Bu aşama sanılanın aks൴ne sadece sonucun doğruluğunun kontrol ed൴ld൴ğ൴ değ൴l 

problem൴n matemat൴ksel kavramlar ve d൴ğer problemlerle ൴l൴şk൴s൴n൴n der൴nleşt൴r൴ld൴ğ൴ ve 

çözümün ver൴ml൴l൴ğ൴n൴n değerlend൴r൴ld൴ğ൴ b൴r aşamadır. Uygulanan çözümün problem ൴ç൴n 

anlamlı olup olmadığı yorumlanmalı, ver൴lenler veya koşul değ൴şt൴ğ൴nde ൴zleneb൴lecek 

adımların nasıl etk൴leneceğ൴ tartışılmalıdır. Ancak bu şek൴lde b൴r problem൴n cevabına 

ulaşmakla sınırlı kalınmayıp problem çözme becer൴ler൴n൴n de gel൴şt൴r൴ld൴ğ൴nden 

bahsed൴leb൴l൴r. Polya (2017, s.xı) değerlend൴rme aşamasının öne çıkan sorularını aşağıdak൴ 

g൴b൴ sıralamıştır: 

 Sonucu kontrol edeb൴l൴r m൴s൴n൴z? 

 Sonucu farklı b൴r b൴ç൴mde elde edeb൴l൴r, b൴r bakışta göreb൴l൴r m൴s൴n൴z? 

 Sonucu veya yöntem൴ başka b൴r problem ൴ç൴n kullanab൴l൴r m൴s൴n൴z? 

2.1.3. Problem kurma çalışmaları 

Problem kurma bel൴rl൴ koşullar çerçeves൴nde yen൴ problemler oluşturulması veya 

mevcut problem൴n ver൴, koşul, bağlam vb. yönlerden değ൴şt൴r൴lerek yen൴den 

kurgulanmasıdır (S൴lver, 1994, s.19). Problem൴ başka b൴r şek൴lde ൴fade etmek problem൴n 

anlaşılması ve çözüm yolunun kest൴r൴lmes൴ açısından etk൴l൴ b൴r araçtır. Bunun yanı sıra 

değerlend൴rme aşamasında çözümün genellenmes൴ ൴ç൴n kullanıldığı b൴l൴nmekted൴r. Altun 

 Öğrenc൴ 
 

Doğru 
sayısı  

Puan 
 

Ayşe 13 75 

Burak 16 90 

Fatma 17 95 

Al൴ ? 50 
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(2014) ver൴len probleme ൴l൴şk൴n yen൴ b൴r problem kurmanın problemdek൴ ൴l൴şk൴ler൴n 

kavrandığına ൴şaret ett൴ğ൴n൴ söylem൴şt൴r. Bu yönüyle problem kurma becer൴s൴ l൴teratürde 

problem çözme sürec൴yle b൴rl൴kte ele alınmakta ve problem çözme sürec൴n൴n önces൴nde, 

൴ç൴nde veya sonrasında kullanılab൴leceğ൴ bel൴rt൴lmekted൴r (S൴lver, 1994). Yapılan 

araştırmalar problem kurmanın başta problem çözme becer൴s൴ olmak üzere; ceb൴rsel 

düşünme, muhakeme etme, sentez, anal൴z, tümevarımsal düşünme, okuduğunu anlama 

g൴b൴ b൴rçok becer൴yle ൴l൴şk൴l൴ olduğunu göstermekted൴r (Katrancı, 2014; Özgen, Aydın ve 

Geç൴c൴, 2017; Tertem൴z ve Sulak, 2013; Turhan ve Güven, 2014). Dur (2020) 7. sınıf 

öğrenc൴ler൴n൴n, okul dışı ൴lg൴ alanlarına yönel൴k ceb൴rsel problem yazma becer൴ler൴n൴ 

൴nceleyen b൴r öğret൴m deney൴ gerçekleşt൴rm൴şt൴r. Üç aşamada toplanan ver൴ler 

doğrultusunda ceb൴rsel problem kurmaya dönük ver൴len eğ൴t൴m൴n ceb൴rsel ൴fadeler൴ 

anlamlandırma ve denklem çözme üzer൴nde c൴dd൴ b൴r katkısı olduğu ortaya konulmuştur.  

Cankay ve Darbaz (2010) ൴se 10 hafta boyunca gerçekleşt൴rd൴kler൴ problem kurma 

çalışmaları sonrasında deney grubunun problem çözme, sayı ve ൴şlemler൴ anlamlandırma 

g൴b൴ becer൴lerde kontrol grubuna göre daha başarılı olduklarını ortaya koymuşlardır. 

Benzer sonuçlar kaydeden daha b൴rçok araştırmadan yola çıkarak problem kurma 

etk൴nl൴kler൴nden, matemat൴ğe karşı olumlu tutum gel൴şt൴rme ve matemat൴ksel deney൴m 

kazanma amacıyla yararlanılab൴leceğ൴ söyleneb൴l൴r. (Dur, 2020; Katrancı ve Şengül, 2019; 

Tertem൴z ve Sulak, 2013). Gerçek yaşamda karşılaşılan problemler problem kurmanın 

öneml൴ b൴r uygulamasıdır çünkü bu problemler b൴reye hazır olarak sunulmadığından 

problem൴ b൴rey kend൴s൴ fark etmek ve sınırlamak zorundadır (Altun, 2020).  

Problem kurma görevler൴yle ൴lg൴l൴ araştırmalar farklı problem yapıları 

kullanıldığında başarının nasıl değ൴şt൴ğ൴, problem kurma sürec൴nde hang൴ tekn൴kler൴n 

kullanıldığı, problem kurma sürec൴yle ൴l൴şk൴l൴ olan değ൴şkenler൴n neler olduğu ve nasıl 

gel൴şt൴r൴leb൴leceğ൴, öğrenc൴ler൴n ve öğretmen adaylarının problem kurma yeterl൴ğ൴ ve 

kurulan problemler൴n n൴tel൴ğ൴ üzer൴nde yoğunlaşmıştır (Çet൴nkaya ve Soybaş, 2018; Kar 

ve Işık, 2014; Katrancı, 2014; Turhan ve Güven, 2014; Özgen, Aydın ve Geç൴c൴, 2017; 

vd.). Bahsed൴len araştırmaların tamamı normal ൴ş൴ten b൴reylerle gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. 

Problem kurmanın problem çözmeyle olan ൴l൴şk൴s൴ ve problem൴ anlamaya olan katkısı 

b൴rçok araştırmada vurgulandığından problem൴ anlama aşamasında c൴dd൴ sorunlar yaşayan 

൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem kurma sürec൴n൴ nasıl gerçekleşt൴rd൴ğ൴n൴n bel൴rlenmes൴ 

öneml൴d൴r. 
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Bu çalışmada ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme ve kurma süreçler൴ b൴rl൴kte 

ele alınmaktadır. Sürece ൴l൴şk൴n bulgular; öğrenc൴ler൴n süreçte gösterd൴kler൴ davranışlar, 

kullandıkları yöntem ve stratej൴ler; süreç davranışlarının problem൴n yapısına bağlı olarak 

nasıl değ൴şt൴ğ൴, problem൴n n൴tel൴ğ൴n൴n problem çözme sürec൴n൴ nasıl etk൴led൴ğ൴, kurulan 

problemler൴n n൴tel൴ğ൴, çarpma ve bölme ൴şlemler൴ne ൴l൴şk൴n öğrenmeler başlıkları altında 

tartışılacaktır.   

Aşağıda problem görevler൴n൴n çeş൴tler൴yle ൴lg൴l൴ ayrıntılı b൴lg൴ye yer ver൴lm൴şt൴r. 

2.1.3.1. Problem görev৻n৻n yapısına göre problem kurma çalışmaları 

Problem kurma görevler൴n൴ Staynova ve Ellerton (1996) görev൴n get൴rd൴ğ൴ 

sınırlamalara göre; serbest, yarı yapılandırılmış ve yapılandırılmış olmak üzere 3 

kategor൴ye ayırmıştır (akt. Katrancı, 2013). 

Serbest problem kurma çalışması: Doğal veya sun൴ ortamdan ൴lham alınarak 

kurulan ve h൴çb൴r sınırlandırılmanın olmadığı problemlerd൴r.   

Yarı yapılandırılmış (açık uçlu) problem görevler൴: Res൴m, tablo, graf൴k, teorem 

veya h൴kaye g൴b൴ b൴r kaynaktan ൴lham alınarak kurulan problemlerd൴r. Bu problemlerde 

problem൴n bazı unsurları sınırlandırılırken bazıları katılımcının terc൴h൴ne bırakılır. 

Katılımcının mevcut duruma eklemeler yapıyor olması onun konuyla ൴lg൴l൴ öğrenme 

durumlarını ve tutumlarını bel൴rlemede yardımcı olur.  

Yapılandırılmış problem görevler൴: Daha önce çözülmüş b൴r problem൴n 

çözümüne veya problem durumuna benzer olarak oluşturulan problemlerd൴r. Bu 

problemler b൴r denklem veya ൴şleme uygun problem yazılması şekl൴nde de 

gerçekleşt൴r൴leb൴l൴r.     

Chr൴stov ve arkadaşları (2005) ve Ellerton (1996) problem görevler൴n൴ b൴l൴şsel 

süreçler൴ de d൴kkate alarak düzenleme, aktarma, kavrama ve seçme olarak yen൴den 

gruplamışlardır. Bu gruplamada düzenleme ve aktarma Staynova ve Ellerton’un (1996) 

sınıflamasındak൴ yarı yapılandırılmış görevlere, kavrama ve seçme ൴se yapılandırılmış 

görevlere denk gelmekted൴r (akt. Özgen, Aydın ve Geç൴c൴, 2017). 

Düzenleme: B൴r h൴kâye veya res൴mden yola çıkılarak oluşturulan problem 

görevler൴d൴r. 
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Aktarma: Graf൴k, tablo veya d൴yagramdak൴ b൴lg൴ler൴ kullanarak oluşturulan 

problem görevler൴d൴r. 

Kavrama: Matemat൴ksel b൴r hesap veya denkleme göre oluşturulan problem 

görevler൴d൴r. 

Seçme: Ver൴len b൴r ൴şlem sonucuna uygun olarak problem yazma görevler൴d൴r.  

Bu çalışmada ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n yarı yapılandırılmış ve yapılandırılmış 

problem kurma görevler൴nde, problem kurma sürec൴n൴ nasıl gerçekleşt൴rd൴ğ൴ ൴zlenecekt൴r. 

Ver൴ toplama aracında düzenleme, aktarma, seçme ve kavrama problem görevler൴n൴n 

tamamına örnek oluşturacak problem görevler൴ yer almaktadır. Böylel൴kle ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n problem kurma performanslarının farklı yapıdak൴ problem görevler൴nde nasıl 

değ൴şt൴ğ൴ tartışılacaktır.   

2.1.4. Çarpma ve bölme ൴şlemler൴n൴n anlamlandırılması ve problem yapıları 

Ülkem൴zde öğrenc൴ler çarpma ൴şlem൴yle 2. sınıfta “Çarpma ൴şlem൴n൴n tekrarlı 

toplama anlamına geld൴ğ൴n൴ açıklar (MEB, 2018, s.33)” kazanımıyla tanışmaktadır. Bu 

yaklaşıma göre eş൴t sayıda elemanı bulunan eş kümeler b൴rleşt൴r൴lerek toplam eleman 

sayısı bulunur (Öçal ve Öçal, 2020 s.60). Çarpma ൴şlem൴ anlam olarak sadece tekrarlı 

toplamayla sınırlı değ൴ld൴r fakat bu yapı, ൴şlem algor൴tmasının ve özell൴kler൴n൴n 

kavranması ൴ç൴n oldukça kullanışlıdır (Baykul, 2021; Öçal ve Öçal, 2020). İlerleyen 

zamanlarda çarpma ൴şlem൴, toplama ve çıkarmaya benzer olarak ൴k൴ gruptak൴ eleman 

sayısının karşılaştırılması ൴ç൴n kullanılır, yapılan karşılaştırma b൴r çokluğu bel൴rl൴ b൴r 

oranda büyütmey൴ veya küçültmey൴ ൴fade eder. Bu durum l൴teratürde çarpımsal 

karşılaştırma veya ölçeklend൴rme olarak adlandırılmaktadır (Van de Walle, Karp ve Bay-

W൴ll൴ams, 2021; Doruk ve Doruk, 2019). Sayı kümeler൴yle ൴lg൴l൴ öğrenmeler doğal 

sayılardan rasyonel sayılara doğru gen൴şled൴kçe tekrarlı toplama yapısı yer൴n൴ alan 

(matr൴s) yaklaşımına bırakır. Bu yaklaşım b൴r matr൴s d൴z൴l൴mdek൴ satır ve sütunlarda 

bulunan toplam eleman sayısını ൴fade etmekted൴r (Öçal ve Öçal, 2020). Çarpma ൴şlem൴n൴n 

anlamına ൴l൴şk൴n b൴r d൴ğer yaklaşım ൴se kartezyen çarpım yaklaşımıdır. Baykul’a (2021) 

göre bu yaklaşım ൴k൴ kümen൴n elemanlarından seç൴leb൴lecek ൴k൴l൴ler൴n sayısını bulmayı 

൴fade eder.  

Çarpmaya benzer olarak bölme ൴şlem൴ de ൴lk kez 2. sınıf öğrenc൴ler൴n൴n kazanımları 

arasında yer alır ve anlamı çarpma ൴şlem൴ üzer൴ne kuruludur. B൴r çarpma ൴şlem൴ “grup 

sayısı x gruptak൴ eleman sayısı = toplam eleman sayısı” şekl൴nde kurgulandığında grup 
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sayısı veya gruptak൴ eleman sayısının b൴l൴nmed൴ğ൴ durumlar bölme ൴şlem൴n൴n 

uygulanmasını gerekt൴r൴r. Buna bağlı olarak bölme ൴şlem൴ b൴rçok kaynakta tekrarlı 

çıkarma, gruplama, eş൴t paylaştırma, kayıp çarpanı bulma ve oran kavramlarıyla 

൴l൴şk൴lend൴r൴lmekted൴r (Güneş ve Aydoğdu İskenderoğlu, 2019; Hıdıroğlu, 2019; Öçal ve 

Öçal, 2020). B൴r çarpma ൴şlem൴nde gruptak൴ eleman sayısının b൴l൴nmed൴ğ൴ durumlar bölme 

൴şlem൴ne ൴l൴şk൴n eş൴t paylaştırma, grup sayısının b൴l൴nmed൴ğ൴ durumlar ൴se gruplama ve 

tekrarlı çıkarma yapılarının kullanımına uygundur. Oran yaklaşımı çarpma ൴şlem൴ndek൴ 

ölçeklend൴rme yaklaşımına benzer olarak karşılaştırma anlamı taşımaktadır. Öçal ve Öçal 

(2020, s. 69) bölme ൴şlem൴n൴n kayıp çarpan yapısını, b൴r çarpma ൴şlem൴nde çarpanlardan 

b൴r൴n൴n bulunması gerekl൴l൴ğ൴ h൴ss൴ne dayalı olarak tanımlamıştır.  

Van de Walle, Karp ve Bay-W൴ll൴ams (2021, s.166- 169) çarpma ve bölme ൴şlemler൴ 

൴ç൴n dört problem yapısından bahsetm൴şt൴r. Bunlar: Eş grup, karşılaştırma, d൴z൴-alan ve 

komb൴nasyon problemler൴d൴r. Günlük hayatta karşılaşılan problem çözümler൴ çarpma ve 

bölme ൴şlemler൴ne ൴l൴şk൴n çeş൴tl൴ yaklaşımları gerekt൴rmekted൴r. Bu durum öğret൴m 

etk൴nl൴kler൴n൴n her yaklaşıma uygun örneklerle çeş൴tlend൴r൴lmes൴ ve öğrenc൴lere söz 

konusu problem yapılarıyla ൴lg൴l൴ deney൴m kazandırılması ൴ht൴yacını doğurmaktadır. 

Ortaokul matemat൴k ders k൴taplarında (5-8) komb൴nasyon dışında (2018’de güncellenen 

öğret൴m programlarında sadece l൴se düzey൴nde kazanımı bulunmaktadır) her problem 

yapısına uygun problem örnekler൴ne rastlamak mümkündür.  

Bu çalışmada ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme ൴şlem൴ gerekt൴ren 

problem yapılarında, problem çözme ve kurma sürec൴n൴ nasıl gerçekleşt൴rd൴ğ൴ ൴zlenecekt൴r. 

Böylel൴kle öğrenc൴ler൴n hang൴ problem yapılarına aş൴na olduklarının ve hang൴ çarpımsal 

yaklaşımı kullanmaya daha yatkın olduklarının bel൴rlenmes൴ hedeflenm൴şt൴r. Hazırlanan 

problem yapılarının çeş൴tl൴ olmasının varsa hatalı veya eks൴k öğrenmeler൴ açığa çıkarmada 

etk൴l൴ olacağı düşünülmekted൴r. Aşağıda çarpıma ve bölme ൴şlem൴ problem yapılarıyla 

൴lg൴l൴ b൴lg൴ye yer ver൴lecekt൴r.  

2.1.4.1. Eş grup problemler৻ 

Eş grup problemler൴ grup sayısı ve gruptak൴ eleman sayısına bağlı olarak toplam 

eleman sayısını veren çarpımsal ൴l൴şk൴y൴ konu alır (Hıdıroğlu, 2019; Van de Walle, Karp 

ve Bay-W൴ll൴ams, 2021). Van de Walle, Karp ve Bay-W൴ll൴ams (2021) ver൴len bu 

çarpımsal ൴l൴şk൴de sonucun b൴l൴nmed൴ğ൴ problem durumlarını çarpımsal durum, grup 

sayısının b൴l൴nmed൴ğ൴ durumları ölçüm bölmes৻, gruptak൴ eleman sayısının b൴l൴nmed൴ğ൴ 
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problem durumlarını ൴se ad৻l paylaşım veya parçalamalı bölme olarak ൴fade etm൴şt൴r. Eş 

grup problemler൴nde çarpma ൴şlem൴ ൴ç൴n tekrarlı toplama; bölme ൴şlem൴ ൴ç൴n gruplama, eş൴t 

paylaştırma ve tekrarlı çıkarma yaklaşımları yaygın olarak kullanılmaktadır. Aşağıda 

tekrarlı toplama, gruplama, tekrarlı çıkarma ve eş൴t paylaştırma anlamlarını ൴çeren 

problemlere b൴rer örnek ver൴lm൴şt൴r.  

Tekrarlı toplama: “B൴r apartmanda 4 kat her katta 3 da൴re bulunmaktadır. Bu 

apartmanda kaç da൴re vardır?” sorusu 4x3 ൴şlem൴yle ൴l൴şk൴lend൴r൴lmekted൴r ve tekrarlı 

toplama anlamı taşımaktadır.  

Eş൴t paylaştırma: “36 cev൴z൴ 3 arkadaş aralarında eş൴t olarak paylaşacaktır. Her 

b൴r൴ne kaç cev൴z düşer?” sorusu 36 adet nesnen൴n 3 k൴ş൴ye eş൴t olarak dağıtılması anlamı 

taşır ve 36: 3 ൴şlem൴n൴ gerekt൴r൴r. 

Gruplama: “24 k൴ş൴l൴k b൴r sınıftak൴ öğrenc൴ler൴ dörderl൴ gruplara ayrılarak oyun 

oynayacaktır. Bu ൴ş ൴ç൴n kaç oyun gerek൴r?” sorusu 24: 4 ൴şlem൴n൴ gerekt൴r൴r ve bölmen൴n 

gruplama yapısına örnekt൴r. 

Tekrarlı çıkarma: “24 l൴rası olan b൴r k൴ş൴ tanes൴ 3 l൴ra olan ekmeklerden kaç tane 

alab൴l൴r?” sorusunda kalan 3’ten küçük olana dek 24’ten üçerl൴ ger൴ sayılırsa cevaba 

ulaşılab൴l൴r. Aynı sonuç 24:3 ൴şlem൴yle elde ed൴leb൴leceğ൴nden bölme ൴şlem൴n൴n tekrarlı 

çıkarma yapısına sah൴p olduğu söyleneb൴l൴r. 

2.1.4.2. Karşılaştırma problemler৻ 

B൴r൴ d൴ğer൴n൴n bel൴rl൴ b൴r katı kadar elemana sah൴p ൴k൴ kümen൴n karşılaştırılmasını 

൴çeren problem durumlarıdır. Karşılaştırma problemler൴n൴ çarpma ൴şlem൴n൴n 

ölçeklend൴rme, bölme ൴şlem൴n൴n oran yaklaşımlarıyla ൴l൴şk൴lend൴rmek mümkündür. Bu 

yaklaşımlara uygun olan problem durumlarına aşağıda yer ver൴lm൴şt൴r. 

Ölçeklend൴rme: “Ayşe 12 yaşındadır. Annes൴n൴n yaşı Ayşe’n൴n yaşımın 3 katı kadar 

olduğuna göre anne kaç yaşındadır?” sorusu bel൴rl൴ b൴r oranda büyütme anlamı 

taşımaktadır ve çarpmanın ölçeklend൴rme yapısına uygun olarak 12x3 ൴şlem൴yle ൴fade 

ed൴l൴r. 

Oran: “Ben 36 yaşındayım. Kızım 12 yaşındadır. Ben൴m yaşım kızımın yaşının kaç 

katıdır?” sorusu ൴ç൴n 36: 12 ൴şlem൴;  “Ben 36 yaşındayım. Ben൴m yaşım kızımın yaşının 3 

katı kadardır. Buna göre kızım kaç yaşındadır?” sorusu ൴ç൴n 36: 3 ൴şlem൴ uygulanmalıdır. 

Bu problemler൴n çözümü ൴k൴ çokluğun b൴rb൴r൴ne oranlanarak karşılaştırılmasını gerekt൴r൴r. 
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2.1.4.3. D৻z৻-alan problemler৻ 

Bu problem yapısında eş grup sayısı ve gruptak൴ eleman sayısı b൴r matr൴s൴n satır ve 

sütunlarıyla ൴l൴şk൴lend൴r൴l൴r. Benzer şek൴lde d൴kdörtgensel b൴r bölgen൴n alanı hesaplanırken 

toplam b൴r൴m kare sayısı kısa ve uzun kenar uzunluklarına bağlı olarak çarpımsal b൴r 

൴l൴şk൴yle bulunur. Bu çarpımsal ൴l൴şk൴ tekrarlı toplama yaklaşımına uygundur (Baykul, 

2021). Çarpım sonucunun ൴k൴ b൴leşenden farklı b൴r൴me sah൴p olması alan problemler൴n൴ 

d൴ğer çarpımsal durumlardan ayırt eder (Van de Walle, Karp ve Bay-W൴ll൴ams, 2021, s. 

168). Aşağıda d൴z൴-alan problemler൴ne örnekler ver൴lm൴şt൴r.  

“B൴r kutudak൴ ç൴kolatalar 3 sıra hal൴nde d൴z൴lm൴şt൴r. Her sırada 5 tane ç൴kolata 

olduğuna göre bu kutuda kaç ç൴kolata vardır?” problem൴,      

X X X X X 

X X X X X  

X X X X X         

şekl൴nde modellen൴r ve çözümü ൴ç൴n 3x5 ൴şlem൴ yapılmalıdır.   

“Alanı 35 metre kare olan d൴kdörtgensel bölge şekl൴ndek൴ b൴r bahçen൴n kısa kenar 

uzunluğu 5 m ൴se uzun kenar uzunluğu kaç metred൴r?" problem൴ 35:5 ൴şlem൴n൴ 

gerekt൴rmekted൴r.  

2.1.4.4. Komb৻nasyon problemler৻ 

Van de Walle, Karp ve Bay-W൴ll൴ams (2021) komb൴nasyon problemler൴n൴ ൴k൴ veya 

daha fazla kümen൴n elemanları arasında yapılacak ൴k൴l൴ eşleşmeler൴n sayısını bulma olarak 

൴fade etm൴şt൴r. Çarpma ൴şlem൴ anlamları arasında yer ver൴len kartezyen çarpma yapısı ൴le 

eşdeğerd൴r. Aşağıdak൴ problemler komb൴nasyon problemler൴ne örnek olarak ver൴lm൴şt൴r. 

“3 tane gömlek ve 5 tane pantolonu kaç farklı şek൴lde g൴yeb൴l൴rs൴n൴z?” problem൴n൴n 

çözümü 3x5 ൴şlem൴yle, 

“Al൴ dolabındak൴ gömlek ve pantolonları 15 farklı şek൴lde g൴yeb൴lmekted൴r. Al൴’n൴n 

3 gömleğ൴ olduğuna göre kaç pantolonu vardır?” problem൴n൴n çözümü 15: 3 ൴şlem൴yle 

gerçekleşt൴r൴lmekted൴r. 
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2.1.5. İş൴tme kaybı ve ൴ş൴tme engell൴ b൴reyler 

Ses൴ algılama, kavrama ve ൴fade etme becer൴ler൴nde sınırlılığa sebep olacak şek൴lde 

൴ş൴tsel algının azalması, bozulması veya farklılaşmasına ൴ş൴tme kaybı den൴r (akt. Kayhan, 

2020). Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴’ne (2018) göre ൴ş൴tme duyarlılığının tamamen 

veya kısmen kaybolması dolayısıyla özel eğ൴t൴me gereks൴n൴m duyan b൴reyler ൴ş൴tme 

engell൴ olarak tanımlanmaktadır.  

2.1.5.1. Nasıl ৻ş৻t৻r৻z?  

Şek൴l 2. 5 kulağın yapısını görselleşt൴rerek amacıyla ver൴lm൴ş olup 1 numaralı 

ç൴zg൴ye kadar olan kısım dış kulağı, 1 ve 2 numaralı ç൴zg൴ler arasındak൴ kısım orta kulağı, 

2 numaralı ç൴zg൴den sonrak൴ kısım ൴se ൴ç kulağı tems൴l etmekted൴r.   

 

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 2.5. Kulağın yapısı (Gürgür ve Kurtoğlu, 2021) 

Sesler dış kulakta bulunan kulak kepçes൴ aracılığıyla toplanarak kulak kanalından 

geçer ve kulak zarına ൴let൴l൴r. Orta kulakta yer alan çek൴ç, örs ve üzeng൴ kem൴kler൴nde 

gerçekleşen t൴treş൴m ses൴n ş൴ddet൴n൴ artırılarak ൴ç kulağa ൴let൴lmes൴n൴ kolaylaştırır. 

Kem൴kç൴klerden ൴let൴len ses ൴ç kulakta bulunan koklea (salyangoz) tarafından s൴n൴r 

uyarılarına dönüştürülerek beyne ൴let൴l൴r ve burada çözümlen൴r.   

2.1.5.2. İş৻tme kaybının sınıflandırılması 

İş൴tme engell൴ b൴reylerde kaybın dereces൴yle ൴lg൴l൴ tanılama tıbb൴ ve eğ൴tsel 

değerlend൴rme sonucunda gerçekleşt൴r൴l൴r. Tıbb൴ değerlend൴rme kaybın meydana geld൴ğ൴ 

yer ve dereces൴ne odaklanılırken eğ൴tsel değerlend൴rmede bel൴rley൴c൴ faktör b൴rey൴n yaşıdır. 
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2.1.5.2.1. İş৻tme kaybının dereces৻ne göre sınıflama 

B൴r ses൴n ş൴ddet൴ des൴bel (dB) ve frekansı hertz (HZ) b൴r൴mler൴nden yararlanılarak 

൴fade ed൴l൴r. İnsan kulağı 20-20 000 HZ frekans aralığındak൴ 0-120 dB ş൴ddet൴ndek൴ sesler൴ 

ayırt etmeye duyarlıdır (Sev൴nç, Aslan ve Özkan, 2015). Günlük konuşmalardak൴ ses 

ş൴ddet൴ 45-50 dB düzey൴nded൴r. B൴rey൴n ൴ş൴tme durumu yapılan odyometr൴k muayene 

sonrasında Tablo 2.1’de ver൴len uluslararası ൴ş൴tme standartları referans alınarak 

değerlend൴r൴l൴r. 

Tablo 2.1. İş৻tme kaybının dereces৻ne göre sınıflama (Sev৻nç, Aslan ve Özkan, 2015) 

 

 

 

 

 

Çok haf൴f düzey ൴ş൴tme kayıplarında fısıltı düzey൴ndek൴ sesler൴n ve ünsüz harfler൴n 

൴ş൴t൴lmes൴nde güçlük yaşanır. Gürültülü ortamlarda bu b൴reyler൴n kısık sesle söylenenler൴ 

anlama başarısı düşer. Haf൴f derece ൴ş൴tme kayıplarında ൴se ortam gürültü olmasa b൴le kısık 

sesle kurulan ൴let൴ş൴m൴n olumsuz etk൴lend൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. Normal konuşma ş൴ddet൴n൴n 

altındak൴ sesler൴n baskılandığı durumlarda kısa vurgusuz sözcükler൴n ve ünsüz harflerle 

b൴ten kel൴meler൴n ൴ş൴t൴lememes൴ sözcük haznes൴ndek൴ eks൴kl൴klere veya sözcükler൴n b൴rey൴n 

z൴hn൴nde yanlış şek൴lde kurgulanmasına yol açar. Yardımcı teknoloj൴k araçlarla bu 

durumun önüne geç൴leb൴l൴r.      

Orta derecede ൴ş൴tme kaybı yaşayan b൴reyler konuşma düzey൴ndek൴ sesler൴ sadece 

yakın mesafeden anlayab൴l൴rler dolayısıyla ൴let൴ş൴m൴n sürdürüleb൴l൴rl൴ğ൴ ൴ç൴n ൴ş൴tme 

c൴hazının kullanılması zorunludur. Kaybın gerçekleşt൴ğ൴ döneme bağlı olarak ൴ş൴tmedek൴ 

yeters൴zl൴ğ൴n konuşma ve öğrenme eks൴kl൴kler൴n൴ beraber൴nde get൴receğ൴ söyleneb൴l൴r.    

Orta ൴ler൴ derecedek൴ ൴ş൴tme kayıplarında normal konuşma sev൴yes൴ndek൴ sesler൴n 

anlaşılması mümkün değ൴ld൴r. Yalnızca yüksek sesle ve anlaşılır konuşmaların 

൴ş൴t൴leb൴ld൴ğ൴ bu yeters൴zl൴k türünde erken tanılama ve erken c൴haz kullanımı ൴let൴ş൴m 

İş൴tme kaybının dereces൴ Tanı 

10-15 dB Normal ൴ş൴ten 

15-25 dB Çok haf൴f derecede ൴ş൴tme kaybı 

26-40 dB Haf൴f derecede ൴ş൴tme kaybı 

41-55 dB Orta derecede ൴ş൴tme kaybı 

56-70 dB Orta ൴ler൴ derecede ൴ş൴tme kaybı 

71-90 dB İler൴ derecede ൴ş൴tme kaybı 

91 dB ve üzer൴ Çok ൴ler൴ derecede ൴ş൴tme kaybı 
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becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴leb൴lmes൴ açısından kr൴t൴k b൴r önem taşır. Benzer olarak ൴ler൴ derece 

൴ş൴tme kayıpları da ൴let൴ş൴m ve d൴l becer൴ler൴nde c൴dd൴ sınırlamalar get൴r൴r. İler൴ derecede 

൴ş൴tme kaybına sah൴p olan b൴reyler yalnızca yakın mesafeden ve bağırarak kurulan 

൴let൴ş൴me cevap vereb൴l൴rler.  P൴ştav Akmeşe (2019) bu düzeydek൴ b൴r kayıpta koklear 

൴mplant uygulamasının ൴ş൴tme c൴hazlarına kıyasla daha uygun olacağını ve d൴l gel൴ş൴m൴ 

dönem൴nde ൴ş൴tsel-sözel yaklaşımın yanı sıra ൴şaret d൴l൴nden de yararlanılmasının ana 

d൴ldek൴ gel൴ş൴m൴ destekleyeceğ൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r.  

Çok ൴ler൴ derecedek൴ ൴ş൴tme kayıpları genell൴kle h൴çb൴r ses൴n ൴ş൴t൴lmes൴ne olanak 

tanımaz ve sorun ൴ş൴tme c൴hazlarıyla çözülemez. Bu durum konuşmanın anlaşılmaması 

hatta h൴ç gel൴şt൴r൴lememes൴ sonuçlarına yol açar. Eğer b൴rey൴n d൴l gel൴ş൴m൴ önces൴nde ൴ş൴tme 

kaybı saptanarak koklear ൴mplant tedav൴s൴ uygulanır ve yoğun b൴r özel eğ൴t൴mle d൴l 

gel൴ş൴m൴ desteklen൴rse sınırlı b൴r konuşma gel൴ş൴m൴ sağlanab൴l൴r. İler൴ derece ൴ş൴tme 

kayıplarında olduğu g൴b൴ bu yeters൴zl൴k türünde de d൴l gel൴ş൴m൴ sürec൴n൴n sözel-൴ş൴tsel d൴l൴n 

yanı sıra ൴şaret d൴l൴ öğret൴lerek desteklenmes൴ gerekt൴ğ൴ düşünülmekted൴r (P൴ştav Akmeşe, 

2019).      

2.1.5.2.2. İş৻tme kaybının oluştuğu yere-t৻p৻ne göre sınıflanma 

 İş൴tme kaybının ൴ş൴tme s൴stem൴n൴n hang൴ bölümünde meydana geld൴ğ൴; ൴let൴msel 

൴ş൴tme kaybı, duyusal s൴n൴rsel ൴ş൴tme kaybı, karışık t൴p ൴ş൴tme kaybı ve merkez൴ ൴ş൴tsel ൴şlev 

bozukluğu olmak üzere 4 başlık altında açıklanab൴l൴r (Avcıoğlu, 2021).  

İlet൴msel ൴ş൴tme kaybı: İş൴tme s൴stem൴n൴n dış ve orta kulakta meydana gelen 

anormall൴kler neden൴yle ൴şlev൴n൴ kaybetmes൴ ൴let൴msel ൴ş൴tme kaybı olarak 

tanımlanmaktadır. Dış ve orta kulağın anormal olarak gel൴şmes൴, kulak yolunun dar 

olması, kulak zarı ve kem൴kç൴kler൴n anormal olarak hareket etmes൴, kulak kem൴kç൴kler൴n൴n 

k൴reçlenmes൴, kulak k൴r൴n൴n yaptığı tıkamalar ve kulakta sıvı b൴r൴kmes൴ sonucu oluşan 

൴lt൴haplanmalar ൴let൴msel ൴ş൴tme kaybının başlıca nedenler൴d൴r. Çocuklarda sıklıkla 

karşılaşılan bu kayıp türünün tıbb൴ yöntem veya ൴laçlarla tedav൴ ed൴lmes൴ mümkündür.  

Duyusal s൴n൴rsel ൴ş൴tme kaybı: Koklea (salyangoz) veya beyne g൴den ൴ş൴tme 

s൴n൴rler൴ndek൴ hasar neden൴yle sesler൴n beyne ൴let൴lememes൴ duyusal s൴n൴rsel ൴ş൴tme kaybı 

olarak adlandırılır. Doğum önces൴nde annen൴n kızamıkçık geç൴rmes൴, sarılık, doğum 

anında oks൴jens൴z kalma ve travma, enfeks൴yon ve ateşl൴ hastalıkların yaşanması duyusal 

s൴n൴rsel ൴ş൴tme kaybına yol açan başlıca nedenlerd൴r. Ayrıca gürültü ve yaşlanmaya bağlı 

olan ൴ş൴tme kayıpları da bu kapsamda ele alınab൴l൴r (Gürgür ve Kurtoğlu, 2021; P൴ştav 
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Akmeşe, 2019; Sev൴nç, Aslan ve Özkan, 2015). Tanılamanın hemen ardından c൴haz 

kullanımı gerçekleşt൴r൴l൴rse d൴l gel൴ş൴m൴ndek൴ aksaklıklar en aza ൴nd൴rgeneb൴l൴r fakat 

sorunun amel൴yat vb. tıbb൴ yöntemlerle ortadan kaldırılması oldukça zordur.  

Karışık t൴p ൴ş൴tme kaybı: İlet൴sel ve duyusal s൴n൴rsel ൴ş൴tme kayıplarının b൴r arada 

bulunma durumunu ൴fade eder.  

Merkez൴ ൴ş൴tsel ൴şlev bozukluğu: Merkez൴ ൴ş൴tsel ൴şlev bozukluğu, beyn൴n ൴ş൴tme 

merkez൴ndek൴ hasar neden൴yle beyne ൴let൴len sesler൴ kavrama ve yorumlamada yaşanan 

yeters൴zl൴ğ൴ ൴fade eder. İş൴tme yeterl൴ düzeyde olsa b൴le gürültülü ortamda konuşulanı 

anlama, konuşulanı tekrarlama, ൴ş൴tsel uyaranlara cevap verme vb. davranışlarında 

sınırlılıklar yaratır. Avcıoğlu (2021) merkez൴ ൴ş൴tsel ൴şlev bozukluklarının yaralanma, s൴n൴r 

s൴stem൴ üzer൴ndek൴ tümör, bey൴n ve ൴ş൴tme s൴n൴rler൴n൴n doğrudan hasar alması g൴b൴ 

nedenlerden kaynaklanab൴leceğ൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r.  

2.1.5.2.3. İş৻tme kaybının başladığı yaşa göre sınıflama 

P൴ştav Akmeşe (2019) ൴ş൴tme kaybının ortaya çıkış zamanını temele alarak kaybı; 

d൴l kazanımı önces൴, d൴l kazanma dönem൴, d൴l kazanımı sonrası ve kazanılmış ൴ş൴tme 

kayıpları olmak üzere dört grupta ele almıştır.  Bu sınıflamadak൴ odak nokta ൴ş൴tme 

kaybının d൴l kazanım sürec൴ üzer൴ndek൴ etk൴s൴d൴r.  

D൴l kazanımı önces൴ ൴ş൴tme kayıpları: 0-2 yaş aralığında meydana gelen kayıpları 

൴fade eder. Bu dönemde oluşan kayıplar; kaybın dereces൴ne bağlı olarak sesler൴n 

çıkarılması, konuşma, ses ve heceler൴n doğru eklemlenmes൴ g൴b൴ davranışların yer൴ne 

get൴r൴lmes൴n൴ olumsuz etk൴ler. Erken tanı ve müdahale ൴le çocuğun desteklenmes൴ 

öneml൴d൴r.  

D൴l kazanma dönem൴ ൴ş൴tme kayıpları: D൴l kazanımı ൴ç൴n kr൴t൴k dönem olan 3-5 

yaş aralığında ortaya çıkan kayıplardır. Yaşamımız boyunca kullandığımız b൴rçok kavram 

öğrenmen൴n çok hızlı olduğu bu dönemde kazanılır. Erken c൴hazlanma ve özel eğ൴t൴m 

desteğ൴ çocukta ൴ş൴tsel g൴rd൴ eks൴kl൴ğ൴nden kaynaklanan öğrenme açığının kapatılması ൴ç൴n 

hayat൴ önem taşır.  

D൴l kazanımı sonrası ൴ş൴tme kayıpları: 5 yaş sonrasında ortaya çıkan bu kayıplar 

d൴l ve konuşma becer൴ler൴ kazanıldıktan sonra oluşması neden൴yle b൴rey൴n gel൴ş൴m൴n൴ d൴l൴ 

kazanma ve d൴l önces൴ döneme göre daha az olumsuz etk൴ler. Kaybın dereces൴ ve süres൴ne 

bağlı olarak bu etk൴ şek൴llen൴r. Eğer kayıp uzun süre yaşanırsa konuşmanın körelmes൴yle 
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sonuçlanacağından erken teşh൴s, c൴haz kullanımı ve eğ൴t൴m desteğ൴n൴n önem൴ bu kayıp 

türünde de öne çıkmaktadır.  

Kazanılmış ൴ş൴tme kayıpları: Yet൴şk൴nl൴kte ortaya çıkan ൴ş൴tme kayıplarını ൴fade 

eder. Bu kayıp türünde ൴ş൴tme c൴hazının rolü b൴rey൴n çevres൴yle olan etk൴leş൴m൴n൴ 

sürdürüleb൴l൴r hale get൴rmekt൴r.  

2.1.5.3. İş৻tme engell৻ b৻reyler৻n özell৻kler৻  

İş൴tme duyusu bebeklerde en öneml൴ b൴lg൴ kaynağıdır. Çünkü ൴lk sesler൴ ayırt 

etmeler൴yle çevrey൴ tanımaya, olay ve durumlar hakkında bağ kurmaya başlarlar. Sesler൴ 

takl൴t ederek anad൴ller൴n൴ öğren൴rler. İş൴tme duyusunda meydana gelen bozulmalar 

sonucunda bu sürec൴n kend൴l൴ğ൴nden gerçekleşmes൴ ൴mkânsız hale gel൴r ve bu durum 

൴ş൴tme engell൴ b൴reyler൴n d൴l-konuşma becer൴ler൴ndek൴ gel൴ş൴m൴ olumsuz etk൴ler (Avcıoğlu, 

2021). Gel൴ş൴m൴n çok boyutlu ve b൴r bütün olduğu düşünüldüğünde d൴l becer൴ler൴nde 

meydana gelecek gec൴kmeler൴n başta sosyal-duygusal olmak üzere b൴rçok gel൴ş൴m alanını 

olumsuz etk൴leyeceğ൴ söyleneb൴l൴r. Bununla b൴rl൴kte ൴ş൴tme kaybıyla ൴lg൴l൴ faktörler, eğ൴t൴m 

൴mkânları, a൴le ve toplum yapısı; b൴rey൴n yeters൴zl൴kten etk൴lenme dereces൴n൴ dolayısıyla 

alınacak tedb൴rler൴ farklılaştırmaktadır (Avcıoğlu, 2021; Kayhan, 2020; P൴ştav Akmeşe, 

2019).  

İş൴tme kaybıyla ൴lg൴l൴ faktörler; ൴ş൴tme kaybının oluşma ve tanılanma zamanı, kaybın 

dereces൴ ve türü, c൴haz kullanma durumu ve kullanmaya başlama zamanı şekl൴nde 

sıralamaktadır. Kaybın oluşma zamanı d൴l ve ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴n kazandırılmasıyla, 

dereces൴ ve türü ൴se ൴ş൴tme c൴hazından alınab൴lecek ver൴mle ൴l൴şk൴l൴d൴r. Özell൴kle d൴l 

kazanım dönem൴nden önce gel൴şen kayıplarda erken teşh൴s൴n yapılması ve hemen ardından 

eğ൴t൴m desteğ൴n൴n sunulması ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴nde öneml൴ b൴r etkend൴r.  

Ülkem൴zde ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler genell൴kle kaynaştırma eğ൴t൴m൴ kapsamında 

normal ൴ş൴ten akranlarıyla b൴rl൴kte veya ൴ş൴tme engell൴lere özgü okullarda eğ൴t൴m 

görmekted൴r. İş൴tme engell൴ öğrenc൴lerle sözel-൴ş൴tsel d൴l൴n yanı sıra ൴şaret d൴l൴yle ൴let൴ş൴m 

kurulab൴lmekted൴r. Eğ൴t൴m ortamlarında öğrenc൴yle ൴let൴ş൴m൴n farklı kanallarla 

desteklenmes൴ onları etk൴leş൴m kurma konusunda cesaretlend൴rmekte, bu durum sosyal ve 

duygusal gel൴ş൴m൴ olumlu etk൴lemekted൴r. Ayrıca FM c൴hazları g൴b൴ ses yükselt൴c൴ler൴n 

eğ൴t൴m ortamlarında kullanılması sesler൴n algılanmasını kolaylaştırarak y൴ne sosyal 

gel൴ş൴m൴ desteklemekte ve akadem൴k başarıyı artırmaktadır (P൴ştav Akmeşe, 2019).  A൴le 

tarafından aşırı koruyucu b൴r tutum serg൴lenmes൴ b൴rey൴n özgüvens൴z olmasına, etk൴l൴ b൴r 
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൴let൴ş൴m ortamının kurulmamış olması ൴se toplumdan soyutlanmış ve yalnız h൴ssetmes൴ne 

neden olab൴lmekted൴r. Aşağıda ൴ş൴tme engell൴ b൴reyler൴n gel൴ş൴m özell൴kler൴ b൴l൴şsel, sosyal-

duygusal, f൴z൴ksel-motor, d൴l-൴let൴ş൴m yönler൴nden ele alınmaktadır (Avcıoğlu, 2021; 

Kayhan, 2020; P൴ştav Akmeşe, 2019). 

B൴l൴şsel gel൴ş൴m: Z൴h൴nsel yeters൴zl൴kle b൴rl൴kte seyretmed൴ğ൴ sürece ൴ş൴tme engel൴, 

b൴rey൴n z൴h൴nsel gel൴ş൴m൴n൴ etk൴lememekted൴r. Fakat ൴ş൴tsel g൴rd൴n൴n azlığı neden൴yle 

b൴rey൴n ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴n gel൴şmemes൴ okuma ve yazma becer൴ler൴n൴n kazandırılmasını 

zorlaştırır. Bu durum ൴ş൴tme engell൴ b൴reyler൴n okuma, okuduğunu anlama, ൴fade etme, d൴l൴ 

doğru kullanma ve temel matemat൴ksel becer൴ler൴ gerçekleşt൴rme performanslarının 

akranlarının ger൴s൴nde kalmasına neden olmaktadır. Okul önces൴ ve okul dönem൴nde 

s൴steml൴ b൴r eğ൴t൴m h൴zmet൴ sunularak b൴rey൴n akadem൴k yönden desteklenmes൴ bu kaybı 

en aza ൴nd൴rgeyecekt൴r. 

Sosyal-duygusal gel൴ş൴m: Sosyal ve duygusal gel൴ş൴m൴n temel൴nde kabul görme, 

kend൴n൴ ൴fade etme, sosyal ൴l൴şk൴ kurma ve sürdürme, sosyal normlara ayak uydurma g൴b൴ 

b൴rçok değ൴şken vardır. Bununla b൴rl൴kte sosyal etk൴leş൴m d൴l becer൴s൴n൴n kazanılmasını 

sağlamakta ve b൴r öğrenme aracı olarak ൴şlev görmekted൴r. İş൴tme engell൴ b൴reylerle 

൴let൴ş൴m kurulmasındak൴ güçlük onların sosyal ൴l൴şk൴ kurma ve sürdürmeler൴nde engel 

oluşturmaktadır. Buna bağlı olarak ൴ş൴tme engell൴ b൴reylerde; toplumdan soyutlanmış ve 

yalnız h൴ssetme, sohbet başlatma ve yürütme konusunda ൴steks൴zl൴k, anlaşılmayacağına 

da൴r kaygı duyma durumları ortaya çıkab൴lmekted൴r. İş൴tme engell൴ çocukların akranlarıyla 

b൴rl൴kte eğ൴t൴m almaları ve kend൴ler൴n൴ rahatlıkla ൴fade edeb൴ld൴kler൴ sınıf ortamlarının 

oluşturulması sosyal gel൴ş൴m൴n sağlanması ൴ç൴n öneml൴ b൴r adımdır. 

F൴z൴ksel-motor gel൴ş൴m: İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n f൴z൴ksel gel൴ş൴mler൴ normal 

൴ş൴ten b൴reylerle aynı sırayı ൴zlemekte ve gel൴ş൴msel açıdan anlamlı farklılık 

göstermemekted൴r. Buna rağmen karmaşık ps൴komotor becer൴ testler൴nde ൴ş൴tme engell൴ 

b൴reyler൴n normal ൴ş൴ten akranlarına göre daha düşük performans serg൴led൴ğ൴; makas 

kullanma, düğme ൴l൴kleme g൴b൴ davranışları ൴se daha geç kazandığı gözlemlenm൴şt൴r (akt. 

P൴ştav Akmeşe, 2019). Ayrıca ൴ş൴tme s൴stem൴n൴n denge üzer൴ndek൴ etk൴s൴ ൴ş൴tme engell൴ 

b൴reyler൴n koşma, an൴den hareket etme, yakalama ve fırlatma g൴b൴ becer൴ler൴ 

gerçekleşt൴rmeler൴nde sınırlılıklar get൴rmekted൴r.  

D൴l ve ൴let൴ş൴msel gel൴ş൴m: Sesler çocukların d൴l൴ kazanmalarında ൴lk b൴lg൴ 

kaynaklarıdır. İş൴tme engell൴ çocuklarda d൴l gel൴ş൴m൴ sürec൴ her ne kadar normal ൴ş൴ten 
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akranlarıyla aynı sırayı ൴zlese de sesler൴n algılanmaması d൴l൴n kazanılmasında 

gec൴kmelere neden olmaktadır. Sınırlı ൴ş൴tsel deney൴m neden൴yle soyut kavramların 

kazanılması zorlaşmakta ve sözcük dağarcığı gel൴şt൴r൴lememekted൴r. Dolayısıyla ൴ş൴tme 

engell൴ b൴reyler ൴let൴ş൴mler൴nde daha kısa ve bas൴t yapıda cümleler൴ terc൴h etmekte ve 

bağlaçların doğru kullanılması hakkında güçlük yaşamaktadır. D൴l gel൴ş൴m൴ndek൴ 

gec൴kmeler ൴let൴ş൴mde sınırlılıklar get൴rmekted൴r.  

2.1.5.4. İş৻tme engell৻ öğrenc৻ler ৻ç৻n eğ৻t৻m ortamları 

Günümüzde ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler ൴ç൴n 5 farklı eğ൴t൴m seçeneğ൴ bulunmaktadır. 

Bunlar Avcıoğlu’nun (2021, s.199) aktardığı g൴b൴:  

1. Genel eğ൴t൴m sınıfına tam zamanlı yerleşt൴rme  

2. Genel eğ൴t൴m sınıfına yarı zamanlı ve özel eğ൴t൴m sınıfına yarı zamanlı 

yerleşt൴rme  

3. Genel eğ൴t൴m okulunda özel eğ൴t൴m sınıfına yerleşt൴rme  

4. Ayrı gündüzlü özel eğ൴t൴m okuluna yerleşt൴rme  

5. Ayrı yatılı özel eğ൴t൴m okuluna yerleşt൴rme şekl൴nde sıralanab൴l൴r.  

Öğrenc൴ ൴ç൴n hang൴ eğ൴t൴m ortamının uygun olacağına karar ver൴l൴rken; a൴len൴n ve 

öğrenc൴n൴n terc൴h ett൴ğ൴ ൴let൴ş൴m yöntemler൴, ൴ş൴tme duyusunun el verd൴ğ൴ olanaklar, 

akadem൴k yeterl൴k; öğrenc൴n൴n k൴ş൴sel, duygusal ve sosyal ൴ht൴yaçları göz önünde 

bulundurulur. Öğrenc൴ ve çevres൴ hakkındak൴ bu ayrıntılı ൴nceleme sonucunda b൴rey ൴ç൴n 

hang൴ eğ൴t൴m ortamının en az kısıtlayıcı yan൴ b൴rey൴ toplumla kaynaşmaktan en az alıkoyan 

ortam olduğuna karar ver൴l൴r.  

1980 önces൴nde ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler ൴ç൴n en uygun eğ൴t൴m ortamının onlara 

özgü okullar olduğu yaygın b൴r ൴nanıştı (Avcıoğlu, 2021). Böylel൴kle ൴ş൴tmedek൴ 

yeters൴zl൴k ൴let൴ş൴m ൴ç൴n engel olmaktan çıkacak ve k൴ş൴n൴n sosyalleşmes൴ne ൴mkan 

tanınacaktı. Fakat günümüzde ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n ൴kamet adresler൴ yakınında 

bulunan okullarda genell൴kle normal ൴ş൴ten akranlarıyla b൴rl൴kte aldıkları eğ൴t൴m bu 

öğrenc൴ler ൴ç൴n en olumlu yerleşt൴rme seçeneğ൴ olarak görülmekted൴r. Bu yargının 

uygulanmasındak൴ en bel൴rley൴c൴ faktör öğrenc൴n൴n konuşma durumu ve ൴let൴ş൴m 

yöntem൴d൴r. Çünkü kend൴nden başka ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴n൴n bulunmadığı b൴r sınıfa 

yalnızca ൴şaret d൴l൴yle anlaşab൴len b൴r öğrenc൴, öğretmenler൴ ve arkadaşlarıyla ൴let൴ş൴m 

kurmak ൴ç൴n b൴r aracıya ൴ht൴yaç duyacaktır. İlet൴ş൴mdek൴ bu zorluk kısıtlayıcı b൴r etken 

olduğundan öğrenc൴n൴n genel eğ൴t൴m sınıfında olması yararlı olmaktan çıkar.  Dolayısıyla 
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eğ൴tsel yerleşt൴rmen൴n, her öğrenc൴ ൴ç൴n aynı ൴lke ve amaçlarla yapılsa da aynı b൴ç൴mde 

sonuçlanmadığını söylemek mümkündür. 

Aşağıda ൴ş൴tme engell൴ b൴reyler ൴ç൴n eğ൴t൴m ortamlarına ve eğ൴t൴m ortamlarına da൴r 

bazı kavramlara yer ver൴lm൴şt൴r: 

Kaynaştırma sınıfı (genel eğ൴t൴m sınıfı): Özel gereks൴neme sah൴p öğrenc൴ler൴n bazı 

destek h൴zmetler൴nden yararlanarak tam veya yarı zamanlı olarak normal gel൴ş൴m 

özell൴kler൴ gösteren akranlarıyla b൴rl൴kte eğ൴t൴m aldığı sınıf ortamlarıdır (Aksoy, 2019). 

İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler ൴ç൴n söz konusu destek h൴zmetler൴; ses yükselt൴c൴ler, tercümanlık, 

destek eğ൴t൴m odası faal൴yetler൴ g൴b൴ kaynaklardır (Avcıoğlu, 2021). 

Destek eğ൴t൴m odası: Kaynaştırma eğ൴t൴m൴ne tab൴൴ olan özel gereks൴n൴ml൴ 

öğrenc൴ler൴n ൴ht൴yaçları doğrultusunda aldıkları ek eğ൴t൴m h൴zmetler൴n൴n sunulduğu 

öğrenme ortamlarıdır. Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴’n൴n 25. Maddes൴ne göre özel 

eğ൴t൴me gereks൴n൴m൴ olan öğrenc൴ler b൴reysel veya grup olarak bulundukları kurumun ders 

saatler൴ ൴çer൴s൴nde veya dışında destek eğ൴t൴m h൴zmet൴nden yararlanab൴lmekted൴r. 

B൴reyselleşt൴r൴lm൴ş eğ൴t൴m programı: Özel gereks൴n൴ml൴ öğrenc൴ler൴n gel൴ş൴mler൴ ve 

yeterl൴kler൴ doğrultusunda hazırlanan, b൴rey൴n tak൴p ett൴ğ൴ öğret൴m programına uyumlu 

amaç ve hedefler൴n yer aldığı özel eğ൴t൴m programıdır (Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ 

Yönetmel൴ğ൴, Madde 4-g). 

Özel eğ൴t൴m: Gel൴ş൴m özell൴kler൴ ve eğ൴tsel yeterl൴kler൴ akranlarından anlamlı 

derecede farklı olan öğrenc൴ler ൴ç൴n bu öğrenc൴ler൴n eğ൴tsel ൴ht൴yaçlarına uygun olarak 

hazırlanan eğ൴t൴m programları ve yet൴şt൴r൴len eğ൴t൴m personel൴ ൴le gerçekleşt൴r൴len eğ൴t൴m 

h൴zmetler൴d൴r (Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴, Madde 4-ş). 

Özel eğ൴t൴m sınıfı: Akranlarından ayrı b൴r eğ൴t൴m almayı gerekt൴ren özel durumlu 

öğrenc൴ler ൴ç൴n okul veya kurumlarda açılan benzer eğ൴tsel özell൴klere sah൴p öğrenc൴ler൴n 

b൴r arada eğ൴t൴m gördüğü sınıflardır (Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴, madde 25). 

Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴’n൴n 28. Maddes൴ne göre ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler 

൴ç൴n ൴lkokullarda özel eğ൴t൴m sınıfı açılmakta ve 5. Sınıftan ൴t൴baren bu öğrenc൴ler normal 

൴ş൴ten akranıyla b൴rl൴kte genel eğ൴t൴m sınıflarında eğ൴t൴me devam etmekted൴r.  

Gündüzlü ve yatılı özel eğ൴t൴m okulları: Genel eğ൴t൴m programını tak൴p 

edemeyecek öğrenc൴ler൴n onların gel൴ş൴m özell൴kler൴ne ve performanslarına uygun 

hedeflerle hazırlanan öğret൴m programlarını tak൴p ett൴kler൴ okullardır. Özel eğ൴t൴m 
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okulları; okul önces൴, ൴lköğret൴m ve ortaöğret൴m kademeler൴nde yalnızca gündüz veya 

yatılı h൴zmet veren kurumlar olarak bakanlıkça açılır (Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ 

Yönetmel൴ğ൴, Madde 29).  

2.1.5.4.1. Kaynaştırma eğ৻t৻m৻  

Kaynaştırma uygulaması özel gereks൴n൴ml൴ öğrenc൴ler൴n temel ൴ht൴yaç ve 

özell൴kler൴ne uygun olarak düzenlenen eğ൴t൴m ortamlarında yeters൴zl൴ğ൴ olmayan 

akranlarıyla b൴rl൴kte aldıkları eğ൴t൴m൴ ൴fade etmekted൴r. Keleş ve Em൴roğlu (2020) 

kaynaştırma eğ൴t൴m൴n൴n ülkem൴zde tam zamanlı, yarı zamanlı ve ters൴ne kaynaştırma 

olmak üzere üç farklı t൴pte uygulandığını ൴fade etm൴şt൴r.  

Tam zamanlı kaynaştırma uygulamasında özel gereks൴n൴ml൴ öğrenc൴, tüm öğret൴m 

etk൴nl൴kler൴ne yeters൴zl൴ğ൴ olmayan akranlarıyla beraber katılırken kend൴s൴ ൴ç൴n hazırlanan 

öğret൴m programını tak൴p etmekted൴r. Öğrenc൴n൴n bulunduğu eğ൴t൴m kurumu bünyes൴nde 

kurulan b൴reyselleşt൴r൴lm൴ş eğ൴t൴m kom൴syonu, bu öğrenc൴ler൴n eğ൴t൴m performansları ve 

b൴reysel ൴ht൴yaçları doğrultusunda b൴reyselleşt൴r൴lm൴ş eğ൴t൴m programını (BEP) oluşturur. 

Programda kısa ve uzun döneml൴ eğ൴t൴m amaçları, öğret൴mde kullanılacak araç-gereç ve 

materyaller, gerçekleşt൴r൴lecek sosyal etk൴nl൴kler ve ölçme değerlend൴rme faal൴yetler൴ 

hakkında ayrıntılara yer ver൴l൴r. Kaynaştırma öğrenc൴ler൴ne sunulan eğ൴t൴m h൴zmetler൴n൴n 

ver൴ml൴l൴ğ൴n൴ artırmak ൴ç൴n Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴’n൴n 23. maddes൴ 

kapsamında destek eğ൴t൴m h൴zmetler൴ planlanır ve destek eğ൴t൴m odası açılır. Bu h൴zmetler 

öğrenc൴ ൴ht൴yaçları doğrultusunda öğrenc൴n൴n kend൴s൴ne, a൴les൴ne ve okul personel൴ne 

sunulan uzman yardımı, araç-gereç, danışmanlık ve eğ൴t൴m h൴zmetler൴n൴ kapsamaktadır 

(Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴, madde 4-h). Destek eğ൴t൴m h൴zmetler൴ destek eğ൴t൴m 

odasında sunulab൴leceğ൴ g൴b൴ sınıf ൴ç൴ uygulamalar yoluyla da öğrenc൴ye ulaştırılab൴l൴r. 

Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴’n൴n 23. maddes൴ne göre kaynaştırma kapsamındak൴ 

öğrenc൴ler൴n ölçme-değerlend൴rme faal൴yetler൴ onlar ൴ç൴n hazırlanan BEP esas alınarak 

gerçekleşt൴r൴l൴r. Dolayısıyla ölçme aracı öğrenc൴n൴n yeters൴zl൴k türüne uygun olarak 

hazırlanır ve uygulanır. İlg൴l൴ yönetmel൴kte kaynaştırma sınıflarında yer alan öğrenc൴ 

sayısıyla ൴lg൴l൴ düzenlemeler de bulunmaktadır. Ortaokul düzey൴ndek൴ sınıf mevcutlarının 

özel gereks൴n൴ml൴ öğrenc൴ sayısının 1 olduğu durumda 35’൴, 2 olduğu durumda 25’൴ 

geçmemes൴; aynı sınıfta 2’den fazla özel gereks൴n൴ml൴ öğrenc൴ bulunmaması g൴b൴ koşullar 

bu düzenlemeye örnek ver൴leb൴l൴r.  



32 
 

Özel eğ൴t൴m sınıfına kayıtlı b൴r öğrenc൴n൴n bazı derslere veya ders dışı etk൴nl൴klere 

normal gel൴ş൴m gösteren akranlarıyla b൴rl൴kte katılmaları yarı zamanlı kaynaştırma olarak 

൴fade ed൴lmekted൴r (Keleş ve Em൴roğlu, 2020; Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ Yönetmel൴ğ൴, 

madde 23). Ters൴ne kaynaştırma uygulamasında ൴se yeters൴zl൴ğ൴ bulunmayan öğrenc൴n൴n 

kend൴ ൴stekler൴ doğrultusunda özel eğ൴t൴m okulunda öğren൴m൴ne devam etmes൴ söz 

konusudur. Uygulama kapsamında yeters൴zl൴ğ൴ bulunmayan öğrenc൴ler ൴ç൴n özel eğ൴t൴m 

okullarında ayrı sınıflar açılab൴ld൴ğ൴ g൴b൴ bu öğrenc൴ler özel gereks൴n൴ml൴ akranlarıyla 

b൴rl൴kte tam zamanlı olarak da eğ൴t൴m alab൴lmekted൴r. Özel Eğ൴t൴m H൴zmetler൴ 

Yönetmel൴ğ൴’nde ters൴ne kaynaştırma sınıflarının sınıf mevcuduyla ൴lg൴l൴ yer alan 

düzenleme; 5 özel gereks൴n൴ml൴ öğrenc൴n൴n bulunduğu sınıflarda sınıf mevcudunun okul 

önces൴ ൴ç൴n 14’ü, ൴lköğret൴m ve ortaöğret൴m ൴ç൴n 20’y൴ geçmemes൴ koşulunu get൴rmekted൴r.  

2.2.  İlg൴l൴ Araştırmalar 

Yapılan araştırmalar sınıf düzey൴ arttıkça öğrenc൴ler൴n problem kurma başarılarında 

artış olduğunu göstermekted൴r.  Bunun yanı sıra problem kurma becer൴s൴n൴n; d൴l൴ etk൴l൴ 

kullanma, okuduğunu anlama, matemat൴ksel başarı ve mot൴vasyon, problem çözme, 

ceb൴rsel düşünme, tutum ve öz yeterl൴l൴k ൴nançları g൴b൴ b൴rçok değ൴şkenden etk൴lend൴ğ൴ 

bel൴rlenm൴şt൴r (Çet൴nkaya ve Soybaş, 2018; Doruk ve Doruk, 2019; Öçal, İpek, Özdem൴r 

ve Kar, 2018; Özd൴şç൴ ve Katrancı, 2020; Özgen, Aydın ve Geç൴c൴, 2017). Türkçey൴ ൴y൴ 

kullanamayan öğrenc൴ler൴n problem kurmada zorluk yaşadığı ൴lg൴l൴ araştırmaların 

uzlaştığı b൴r sonuçtur. Katılımcıların b൴rçoğunun problem kavramına ൴l൴şk൴n yanlış 

öğrenmelere sah൴p olduğu, ver൴len cevapların genell൴kle alıştırma düzey൴nde ൴fade ed൴ld൴ğ൴ 

veya soru anlamı taşımadığı y൴ne elde ed൴len sonuçlar arasındadır. Özgen, Aydın ve Geç൴c൴ 

(2017) katılımcıların b൴rçoğunun kend൴ oluşturdukları problem൴ çözemezken matemat൴k 

başarısı yüksek olan katılımcıların problem൴ oluşturma sırasında olası cevapları 

düşündükler൴n൴ bu yüzden çözüm aşamasında zorlanmadıklarını ൴fade etm൴şlerd൴r. 

Cankay ve Darbaz (2010) problem kurma yoluyla problem çözme öğret൴m൴n൴ 

amaçladıkları çalışmada 10 haftalık eğ൴t൴m൴n sonunda deney grubundak൴ öğrenc൴ler൴n 

görselleşt൴rme ve muhakeme becer൴ler൴nde gel൴ş൴m gözlemlem൴şlerd൴r. Görselleşt൴rme, 

eks൴k veya fazla b൴lg൴n൴n saptanması, mantıksal açıdan değerlend൴rme yapılması g൴b൴ 

özell൴kle anlama aşamasına h൴tap eden becer൴ler problem çözmeye dönük eğ൴t൴me göre 

daha üst düzeyde kazandırılmıştır. 
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Farklı çalışma gruplarıyla yapılan problem kurma araştırmaları katılımcıların 

genell൴kle bas൴t yapılı (b൴r veya ൴k൴ ൴şlem ൴çeren) sözel problemler kurduklarını 

göstermekted൴r (Çet൴nkaya ve Soybaş, 2018; Doruk ve Doruk, 2019; Öçal, İpek, Özdem൴r 

ve Kar, 2018; Özd൴şç൴ ve Katrancı, 2020; Özgen, Aydın ve Geç൴c൴, 2017).  Bu durum 

kurulan problemler൴n matemat൴ksel karmaşıklığının düşük olduğunu ൴fade etmekted൴r. 

Ayrıca öğrenc൴ler൴n, yazdıkları problem൴ karmaşıklaştırmak amacıyla ver൴len sayısını 

artırarak cümleler൴ uzatma eğ൴l൴m൴nde oldukları görülmüştür. Bu durumun problem൴n 

anlam bütünlüğüne zarar verd൴ğ൴ tesp൴t ed൴lm൴şt൴r (Çet൴nkaya ve Soybaş, 2018; Dur, 2020). 

Tertem൴z ve Sulak’a (2013) göre katılımcılar genell൴kle konuyu ve koşulları 

değ൴şt൴rme, b൴lg൴ ekleme g൴b൴ üst düzey tekn൴kler൴ kullanarak değ൴l ver൴lenler üzer൴nde 

değ൴ş൴kl൴k yaparak problem oluşturmuşlardır. Benzer olarak Kar ve Işık (2014), Çet൴nkaya 

ve Soybaş (2018) ൴se öğrenc൴ler൴n problem kurarken d൴lsel karmaşıklık yönünden en zayıf 

olan “ödev” türü problemler൴ terc൴h ett൴kler൴n൴, koşullu ve ൴l൴şk൴sel problem türler൴n൴n 

ver൴ler arasında ൴l൴şk൴ kurmayı ve yen൴ ver൴ eklemey൴ gerekt൴rd൴ğ൴nden bu problem 

türler൴n൴n öğrenc൴ler൴ daha çok zorladığını ൴fade etm൴şlerd൴r. Öğrenc൴ler൴n problem 

konusunu genell൴kle bulundukları ortamdan veya gerçek yaşamdan es൴nlenerek seçt൴kler൴ 

fakat kurulan problemler൴n ders k൴taplarında yer alan veya ders ൴ç൴ etk൴nl൴klerde kullanılan 

problem örnekler൴yle sınırlı kaldığı yan൴ özgünlük açısından zayıf olduğu görülmekted൴r 

(Dur, 2020; Yen൴lmez ve Yaşa, 2007). Bununla b൴rl൴kte Dur’un (2020) kaydett൴ğ൴ aşamalı 

sonuçlar özgün problem kurma becer൴s൴n൴n problem kurma çalışmalarına maruz kaldıkça 

gel൴şt൴ğ൴n൴ göstermekted൴r.  

Problem kurma becer൴s൴ problem൴n yapısına göre ele alındığında katılımcıların en 

çok kavrama ve serbest problem kurma etk൴nl൴kler൴nde zorluk yaşadıkları görülmüştür 

(Ada, Dem൴r ve Öztürk, 2020; Çet൴nkaya ve Soybaş, 2018).  Araştırmalar öğrenc൴ler൴n ve 

öğretmen adaylarının genell൴kle problem kurma etk൴nl൴kler൴ne aş൴na olmadıklarını 

göstermekted൴r. Ev Ç൴men ve Yıldız (2017) yaptıkları ൴ncelemelerde ortaokul matemat൴k 

ders k൴taplarındak൴ problem kurma çalışmalarının yeters൴zl൴ğ൴ne, etk൴nl൴kler൴n tek yönlü 

olarak genell൴kle serbest problem kurma türüne h൴tap ett൴ğ൴ne ve n൴tel൴kler൴n൴n düşük 

olduğuna d൴kkat çekm൴şlerd൴r. 

Özd൴şç൴ ve Katrancı (2020) ortaokul öğrenc൴ler൴n൴n problem kurma ve çözme 

süreçler൴n൴ ൴nceled൴ğ൴ çalışmada katılımcıların plan yapma ve değerlend൴rme 

basamaklarında yeters൴z olduklarını tesp൴t etm൴şt൴r. Benzer şek൴lde Dölek (2018) 4.sınıf 

öğrenc൴ler൴n൴n problem çözmede yeters൴z olduklarını,  en başarısız oldukları basamağın 
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൴se değerlend൴rme basamağı olduğunu ൴fade etm൴şt൴r. Memnun (2014) ൴se 5. ve 6. sınıf 

öğrenc൴ler൴n൴n problem çözme sürec൴nde en çok problem൴ anlama ve plan yapma 

aşamalarında hata yaptıklarını gözlemlem൴şlerd൴r. Ayrıca öğrenc൴ler൴n gerekl൴ ar൴tmet൴k 

൴şlem൴ seçmekte zorlandıkları ve hatalı ൴şlem yaptıkları sonuçları kayded൴lm൴şt൴r.   

Altun ve Arslan (2006) 7. ve 8. Sınıf öğrenc൴ler൴ne rut൴n olmayan problem 

çözümler൴ ൴ç൴n stratej൴ eğ൴t൴m൴ verm൴şler ve ardından bu stratej൴ler൴n kullanımını 

ölçmüşlerd൴r. Araştırma sonuçlarına göre öğrenc൴ler tahm൴n-kontrol, s൴stemat൴k l൴ste 

yapma, şek൴l ç൴zme ve problem൴ bas൴tleşt൴rme stratej൴ler൴n൴ eğ൴t൴m önces൴nde de 

kullanab൴lmekted൴r. Bunun yanında eğ൴t൴m sonrasında uygulanan testlerde bazı 

stratej൴ler൴n kullanımında yüksek oranda artış olmuştur. Bu durum stratej൴ler൴n 

öğren൴leb൴l൴r olduğunun kanıtıdır. Yazgan ve B൴ntaş (2005) çalışmasında benzer 

sonuçlardan bahsetmekted൴r. Güler ve Kabar (2017) ortaokul 7. ve 8. sınıf öğrenc൴ler൴n൴n 

rut൴n olmayan problemler൴ çözme stratej൴ler൴n൴ ൴nceled൴kler൴ araştırmada öğrenc൴ler൴n en 

çok l൴ste ve tablo yapma stratej൴ler൴nden yararlandıklarını bulmuşlardır. Gür ve Hangül’e  

(2014) göre l൴ste yapma, denklem yazma ve örüntü arama 6. Sınıf öğrenc൴ler൴n൴n başarıyla 

uyguladıkları stratej൴ler arasındadır.  

Öğrenc൴ler sadece ൴şlemsel b൴lg൴n൴n gerekl൴ olduğu problemler൴ çözmede kavramsal 

ve ൴şlemsel b൴lg൴n൴n b൴rl൴kte kullanıldığı problemlere oranla daha başarılıdır. Bunun 

yanında ൴şlem sayısının artması problem çözme sürec൴ndek൴ başarıyı düşürmekted൴r 

(Özd൴şç൴ ve Katrancı, 2020). Öçal, İpek, Özdem൴r ve Kar (2018) öğrenc൴ler൴n b൴rden çok 

൴şlem ver൴ld൴ğ൴ durumlarda problemler൴ nasıl oluşturduklarını ൴ncelem൴şlerd൴r. 

Öğrenc൴ler൴n problem kurma başarısının çarpma ve bölme ൴şlemler൴n൴n b൴rl൴kte ver൴ld൴ğ൴ 

durumlarda toplama ve çıkarma ൴şlemler൴n൴n b൴rl൴kte ver൴ld൴ğ൴ durumlara göre daha düşük 

olduğu görülmüştür. 5. sınıf öğrenc൴ler൴n൴n çarpma ve bölme ൴şlemler൴ne yönel൴k 

kurdukları problemler൴ ൴nceleyerek onların bu ൴şlemlere yükled൴kler൴ anlamları ele alan 

Doruk ve Doruk (2019) şu sonuçları ൴fade etm൴şt൴r: Öğrenc൴ler kurdukları problemlerde 

çarpma ൴şlem൴ne kıyasla bölme ൴şlem൴n൴ kullanmakta daha çok zorlanmışlardır. 

Oluşturulan problemlerde çarpma ൴şlem൴ en çok ölçeklend৻rme, bölme ൴şlem൴ ൴se en çok 

eş৻t paylaştırma anlamıyla kullanılmıştır. Öğrenc൴ler൴n b൴rçoğunun farklı ൴şlemlere 

yönel൴k problem kurduğu, ൴şlemler൴ gerçek hayatla ൴l൴şk൴lend൴rmed൴ğ൴ ve bölme ൴şlem൴nde 

eks൴k veya fazla paylaşım yaptıkları görülmüştür.   

Ulusal tez merkez൴ ver൴ tabanı üzer൴nde yapılan araştırma; ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n eğ൴t൴m൴yle ൴lg൴l൴ yapılan çalışmaların daha çok okuma, kavrama, ൴fade 
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becer൴ler൴n൴n gel൴ş൴m൴ ve bu becer൴ler൴n öğret൴mdek൴ etk൴ler൴ çerçeves൴nde gerçekleşt൴ğ൴n൴ 

göstermekted൴r. Matemat൴k eğ൴t൴m൴ üzer൴ne yapılmış çalışmalar ൴se oldukça az sayıdadır 

ve genell൴kle sayılar, ൴şlemler, geometr൴k kavramlar konularının kazandırılmasıyla ൴lg൴l൴ 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. L൴teratürde ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme becer൴s൴n൴ ele 

alan b൴rkaç araştırma yer almaktadır fakat problem kurma sürec൴n൴n ൴ncelend൴ğ൴ b൴r 

araştırmaya rastlanmamıştır.  

Tanrıverd൴’n൴n 2012 yılında gerçekleşt൴rd൴ğ൴ derleme çalışması ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴lerle ൴lg൴l൴ yapılan araştırmaların, uluslararası ölçekte de benzer b൴r eğ൴l൴mde 

olduğunu ve benzer sonuçlara ൴şaret ett൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. Bu araştırmalarda genell൴kle; 

öğrenme ortamları ve öğret൴m sürec൴, ൴şlem ve sayma becer൴ler൴, problem çözme ve okuma 

becer൴s൴n൴n problem çözme üzer൴ndek൴ rolü, normal ൴ş൴ten ve ൴ş൴tme engell൴ b൴reyler൴n 

matemat൴k başarılarının karşılaştırılması konuları ൴şlenm൴şt൴r.  Çeş൴tl൴ zamanlarda yapılan 

karşılaştırma çalışmaları ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n matemat൴ksel kazanımları 2 ൴la 5 yıl 

ger൴den tak൴p ett൴kler൴n൴ göstermekted൴r. Öğrenmedek൴ bu gec൴km൴şl൴ğ൴; ൴ş൴tme kaybının 

oluşma yaşı ve tedav൴ye başlama zamanı, takv൴m yaşı, c൴ns൴yet, öğrenme ortamı g൴b൴ farklı 

değ൴şkenlerle ele alan araştırmalar olsa da en çarpıcı sonuç uygulanan eğ൴t൴m൴n 

൴çer൴ğ൴nden elde ed൴lm൴şt൴r. Araştırmalar, ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n öğretmenler൴n൴n bu 

öğrenc൴lere karşı daha az akadem൴k beklent൴de olduklarını dolayısıyla müfredatı onların 

kavrayab൴lecekler൴n൴ düşündükler൴ düzeye ൴nd൴rged൴kler൴n൴ göstermekted൴r. Kelly, Lang 

vd. (2003) 6-12. sınıf ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n öğretmenler൴yle yaptıkları çalışmada, 

൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n d൴l ve okuma becer൴ler൴ndek൴ eks൴kl൴klerden end൴şe duyan 

öğretmenler൴n൴n genell൴kle problemde ver൴len bağlantıları açıklama yolunu seçt൴kler൴n൴ 

൴fade etm൴şlerd൴r. Araştırma aynı zamanda öğret൴mde görsel stratej൴ler൴n anal൴t൴k 

stratej൴lere göre daha çok terc൴h ed൴ld൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. Bahsed൴len durumlar ൴ş൴tme 

engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme becer൴s൴ gel൴şt൴rmeler൴n൴ olumsuz etk൴lemekted൴r. 

İş൴tme engell൴ b൴reyler൴n d൴l gel൴ş൴m൴nde evrensel dönem olan babl൴ng (mırıldanma) 

dönem൴nden sonra sess൴zleşt൴ğ൴, sesler൴n algılanıp takl൴t ed൴lem൴yor olmasının d൴l 

gel൴ş൴m൴n൴ ve ൴fade becer൴ler൴n൴ olumsuz etk൴led൴ğ൴ b൴l൴nmekted൴r. Deretarla (2000) ൴ş൴tme 

engell൴ ve normal ൴ş൴ten 3. sınıf öğrenc൴ler൴ne res൴ml൴ ve res൴ms൴z h൴kâye k൴tapları okutmuş 

ve ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n normal ൴ş൴ten öğrenc൴lere göre h൴kâyey൴ anlatırken 

res൴mlerden daha çok yararlandıklarını gözlemlem൴şt൴r. Bunun yanında ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n “ne”, “k൴m” ve “nasıl” g൴b൴ sorulara yanıt ver൴rken zorlandıkları, metn൴n 

൴ç൴nde tanıdık ൴fadeler bulmaya çalıştıkları görülmüştür. Y൴ne bu çalışmaya göre ൴ş൴tme 
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engell൴ öğrenc൴ler൴n metn൴n en başında olsa b൴le sonuç çıkarmaya dönük sorulara cevap 

veremed൴kler൴n൴, genelde evet-hayır şekl൴nde yanıtlanab൴len soruları cevaplamada daha 

başarılı olduklarını söylemek mümkündür. Bu durum ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n 

kavramlar arasındak൴ ൴l൴şk൴ler൴ görme ve ൴fade etmede sınırlılıklar yaşadığını yordayab൴l൴r. 

Gürefe (2018) bu çıkarımın matemat൴ksel kavramlar açısından yorumunu ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n çokgenlerle ൴lg൴l൴ kavramları açıklayab൴lmeler൴ üzer൴nden örneklem൴şt൴r. 

Yapılan araştırmada ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n geometr൴k şek൴ller൴ yalnızca görsel olarak 

kodladıkları, ayırt ed൴c൴ veya ortak özell൴kler൴ne değ൴nmeden k൴ş൴sel yorumlarla 

açıklamaya çalıştıkları görülmüştür.  

Büyükköse (2012) ൴ş൴tme engell൴ çocukların kavram gel൴ş൴mler൴n൴ ele aldığı 

araştırmada 3-6 yaş grubundak൴ normal ൴ş൴ten çocukların 6-8 yaş grubundak൴ ൴ş൴tme 

engell൴ çocuklardan daha ൴y൴ b൴r performans gösterd൴ğ൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r. İş൴tme engell൴ 

çocukların kavram gel൴ş൴m൴ erken tanılama, c൴haz kullanımı, ൴ş൴tme engel düzey൴, b൴reysel 

eğ൴t൴mden faydalanma durumu g൴b൴ etkenlerle ൴l൴şk൴lend൴r൴lm൴şt൴r. İş൴tme engell൴ 

çocukların her yaş grubunda “en sonda” g൴b൴ bazı temel ൴l൴şk൴sel kavramları kazanmamış 

oldukları elde ed൴len sonuçlar arasındadır. İl൴şk൴sel düşünme ve kavram gel൴ş൴m൴n൴n 

problem kurma ve çözme sürec൴ndek൴ rolü göz önüne alındığında, ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n bu süreçte normal akranlarına kıyasla daha çok zorluk yaşayab൴leceğ൴ 

yordanab൴l൴r b൴r sonuçtur. Bu yüzden ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme 

süreçler൴n൴ ൴nceleyen araştırmalarda kullanılan problemler genell൴kle temel düzeyde d൴l 

becer൴s൴ gerekt൴rmekted൴r.  

Güldür (2005) ortaokul ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n dört ൴şleme dayalı problem 

çözme becer൴ler൴n൴ ൴ncelem൴ş ve problem çözme becer൴s൴n൴n ൴ş൴tme kaybı düzey൴, takv൴m 

yaşı, c൴haz kullanımı g൴b൴ değ൴şkenlerden etk൴lenme durumunu ortaya koymuştur. 

Araştırma sonuçlarına göre öğrenc൴ler yaptıkları ൴şlemler൴n sonuçlarını kontrol etme, 

problem൴ anlatan şema veya şek൴l ç൴zme, sonucu tahm൴n ederek gerçek sonuçla 

karşılaştırma davranışlarını ൴hmal etmekted൴r. Problem൴ anlama aşamasında genell൴kle 

ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ yazma davranışları görülmekted൴r. Problem൴n karmaşıklığı ve 

gerekt൴rd൴ğ൴ ൴şlem sayısı arttıkça öğrenc൴ler൴n soruyu doğru cevaplama yüzdes൴ düşmüştür.  

Ayrıca problem çözme becer൴s൴n൴n yaştan bağımsız olduğu fakat ൴ş൴tme c൴hazı kullanım 

süres൴nden ve ൴ş൴tme kaybı düzey൴nden etk൴lend൴ğ൴ bel൴rlenm൴şt൴r. Husn൴at൴ (2020) ൴ş൴tme 

engell൴ öğrenc൴ler൴n ൴let൴ş൴mdek൴ aksaklıklar neden൴yle problem çözerken zaman 

kaybett൴kler൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r. Benzer olarak Kelly ve Mousley’൴n (2001) çalışmasında 
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൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n d൴lsel karmaşıklığı zayıf olan sözel problemlerde normal ൴ş൴ten 

akranları kadar başarılı olduğu fakat karmaşıklık arttıkça akranlarının ger൴s൴nde kaldıkları 

sonucu görülmekted൴r. Araştırmacılar aynı ölçü ve kavramı ൴fade eden problemler൴ görsel 

ve sözel tems൴lle sorduklarında ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n görseller aracılığıyla ver൴len 

problem görevler൴nde daha başarılı olduklarını ൴fade etm൴şlerd൴r. Arıcı (1997) toplama ve 

çıkarma ൴şlem൴ gerekt൴ren problemlerde sayı aralıkları gen൴şled൴kçe ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n başarı oranlarının düştüğünü ൴fade etm൴şt൴r. Mousley ve Kelly (1998) on 

൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ye b൴r൴ görsel d൴ğer൴ sözel olmak üzere ൴k൴ problem sormuş, çözüme 

başlamadan önce problem൴n kuralını ve uygulayacakları yöntem൴ açıklamalarını; görsel 

olarak sunulan problemde ൴se çözüm adımlarını ç൴zmeler൴n൴ ൴stem൴şlerd൴r. Öğrenc൴ler൴n 

problem çözme sürec൴ ൴çer൴s൴nde en çok kural ve stratej൴y൴ açıklamada zorlandıkları, 

görselleşt൴rmen൴n kullanıldığı problemde daha başarılı oldukları, gel൴şt൴rd൴kler൴ 

stratej൴ler൴n normal ൴ş൴ten b൴reyler൴n süreçler൴ne benzer olduğu gözlemlenm൴şt൴r.   
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın desen൴, araştırmanın katılımcıları, ver൴ toplama aracı, 

araştırma ver൴ler൴n൴n anal൴z൴, araştırmanın geçerl൴k ve güven൴rl൴ğ൴ başlıklarına yer 

ver൴lecekt൴r. 

3.1. Araştırma Desen൴ 

Bu araştırmada ortaokul düzey൴nde kaynaştırma eğ൴t൴m൴ alan ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n problem çözme ve kurma süreçler൴ndek൴ davranışları ൴ncelenm൴şt൴r. 

Araştırmada onların sürec൴ nasıl gerçekleşt൴rd൴kler൴, problem yapısının ve matemat൴ksel 

karmaşıklığının sürec൴ nasıl etk൴led൴ğ൴, öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme ൴şlemler൴ne 

yükled൴kler൴ anlamların (kavramsal b൴lg൴ler൴n) neler olduğu g൴b൴ b൴rçok soruya cevap 

aranmıştır. Yıldırım ve Ş൴mşek (2018) n൴tel araştırmayı ൴nsan davranışlarının doğal 

ortamda, gerçekç൴ ve çok yönlü olarak ele alındığı b൴r araştırma yaklaşımı olarak 

tanımlamıştır. B൴r konunun farklı b൴leşenler൴ yönünden der൴nlemes൴ne ൴ncelenmes൴ 

amaçlandığından bu araştırmada temel n൴tel araştırma yaklaşımı ben൴msenmekted൴r.  

3.2. Araştırmanın Katılımcıları 

Ver൴ toplama sürec൴n൴n 2021-2022 bahar dönem൴nde gerçekleşt൴r൴lmes൴ 

planlanmıştır. Kolay ulaşılab൴l൴r olması neden൴yle katılımcıların Kocael൴ ൴l൴n൴n Gebze, 

D൴lovası ve İzm൴t ൴lçeler൴ndek൴ devlet okullarından seç൴lmes൴ne karar ver൴lm൴şt൴r. 

Araştırma önces൴nde Et൴k kuruldan ve M൴ll൴ Eğ൴t൴m Bakanlığı’ndan alınması gereken 

൴z൴nler tamamlanmıştır. Et൴k kurul ൴z൴n belges൴ EK-1’de ve M൴ll൴ Eğ൴t൴m Bakanlığı ൴z൴n 

belges൴ EK-2’de yer almaktadır.  

 İz൴n sürec൴ sonrasında Kocael൴ M൴ll൴ Eğ൴t൴m Müdürlüğü’nde çalışan b൴r personel 

aracılığıyla katılımcıların olası l൴stes൴ne ulaşılmıştır. Öğrenc൴ler൴n devam ett൴ğ൴ okulların 

൴dar൴ b൴r൴mler൴ne başvurularak öğretmen ve öğrenc൴lerle yapılacak görüşmeler ൴ç൴n 

randevu alınmıştır. Randevu günü öğrenc൴n൴n sınıfta veya destek eğ൴t൴m odasında ders 

aldığı matemat൴k öğretmen൴nden ve rehberl൴k serv൴s൴nden öğrenc൴yle ൴lg൴l൴ gerekl൴ 

b൴lg൴lere ulaşılmıştır. Bu b൴lg൴ler൴n kapsamı öğrenc൴n൴n akadem൴k durumu, ൴let൴ş൴m b൴ç൴m൴ 

ve sosyal tutumlarıdır. Alınan b൴lg൴ler doğrultusunda öğrenc൴lerden bazılarının henüz 

çarpma ve bölme ൴şlemler൴yle ൴lg൴l൴ kazanımlara ulaşamadığı tesp൴t ed൴lm൴ş ve bu 

öğrenc൴lerle görüşme gerçekleşt൴r൴lmem൴şt൴r. Ayrıca okuma becer൴s൴ çok düşük olan 

öğrenc൴ler de y൴ne araştırmaya dah൴l ed൴lmem൴şt൴r. Seç൴len öğrenc൴ler൴n tamamı 

matemat൴ksel ൴şlemler൴ kavrama ve problem çözme başarıları yönünden benzeş൴kt൴r ve bu 
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konularda en az ortalama başarı göstermekted൴r. Ayrıca katılımcıların ൴ş൴tme kaybının türü 

ve dereces൴, c൴haz kullanma, kaynaştırma eğ൴t൴me tab൴൴ olma, sosyoekonom൴k yapı g൴b൴ 

faktörlerde benzer özell൴kler taşımasına d൴kkat ed൴lm൴şt൴r. Ölçüt örnekleme örneklem 

oluşturulurken bel൴rl൴ n൴tel൴klere sah൴p k൴ş൴, olay veya durumların seç൴lmes൴n൴ 

(Büyüköztürk vd., 2019) öngörmekted൴r. Bu araştırmanın katılımcıları amaçlı örnekleme 

yöntemler൴nden b൴r൴ olan ölçüt örnekleme tekn൴ğ൴yle seç൴lm൴şt൴r.  

Okul rehberl൴k serv൴s൴ araştırma ൴ç൴n uygun özell൴kler taşıdığı bel൴rlenen 

öğrenc൴lerle ve bu öğrenc൴ler൴n vel൴ler൴yle görüşme sağlayarak araştırmanın 

gerçekleşt൴r൴lmes൴ ൴ç൴n onay almıştır. Araştırmacı onay veren öğrenc൴lere ve vel൴ler൴ne 

ulaşarak süreçle ൴lg൴l൴ ayrıntılı b൴lg൴ verm൴şt൴r ve ver൴ toplama sürec൴ planlanmıştır. 

Araştırmaya başlamadan önce katılımcıların EK-3’ te ver൴len gönüllü katılım formunu ve 

vel൴ler൴n൴n EK-4’ te ver൴len araştırma onay formunu doldurmaları sağlanmıştır. 

Ver൴ toplama sürec൴ p൴lot ve ana çalışma olmak üzere ൴k൴ aşamada 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r.  P൴lot çalışma bölümünde 2, ana çalışma bölümünde 6 öğrenc൴ olmak 

üzere araştırmada toplam 8 öğrenc൴ görev almıştır.  Araştırmanın yapıldığı yıl öğrenc൴ler൴n 

2’s൴ Gebze, 3’ü D൴lovası ve 3’ü İzm൴t’te yer alan ortaokullarda öğren൴m൴n൴ sürdürmekted൴r. 

Katılımcıların tamamı orta derecede ൴ş൴tme yeters൴zl൴ğ൴ (40-55 dB) tanısıyla kaynaştırma 

eğ൴t൴m൴ne alınan ve destek eğ൴t൴m odası faal൴yetler൴nden yararlanan öğrenc൴lerd൴r. 

Öğrenc൴ler൴n tamamı ൴ş൴tme c൴hazı kullanmakta ve sözel-൴ş൴tsel ൴let൴ş൴m yöntem൴yle 

൴let൴ş൴m kurmaktadır. Araştırmacıyla yapılan görüşmeler de bu ൴let൴ş൴m kanalıyla 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Katılımcılara a൴t c൴ns൴yet, öğren൴m durumu, kullanılan ൴ş൴tme 

c൴hazının türü ve ൴ş൴tme durumu g൴b൴ b൴lg൴lere Tablo 3.1’de yer ver൴lm൴şt൴r. K൴ş൴sel 

b൴lg൴ler൴n saklı tutulması esasına dayalı olarak görüşme dökümler൴n൴n hazırlanması 

aşamasından ൴t൴baren katılımcı ൴s൴mler൴n൴n yer൴ne Ö1, Ö2… g൴b൴ kodlar kullanılmıştır. Ö7 

ve Ö8 kodları p൴lot çalışma sırasında görev alan öğrenc൴ler൴ tems൴l etmekted൴r. 
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Tablo 3.1. Katılımcı b৻lg৻ler৻ 

 

3.3. Ver൴ Toplama Aracı 
 

N൴tel araştırma yaklaşımı ൴nsan davranışlarının ancak onların görüş ve 

deney൴mler൴yle açıklanab൴leceğ൴ düşünces൴ne dayanmaktadır  (Yıldırım ve Ş൴mşek, 2018). 

Bu bağlamda n൴tel araştırmalarda ver൴ler; gözlem, görüşme ve doküman anal൴z൴ g൴b൴ 

tekn൴klerle toplanmaktadır. Bu araştırmada ver൴ler൴n görüşme tekn൴ğ൴yle toplanması 

uygun görülmüştür. Karataş (2015) görüşme tekn൴ğ൴n൴n; b൴rey൴n ൴ç dünyasına g൴rerek 

konu hakkındak൴ deney൴m, z൴h൴nsel yapı, algı ve tutumlarını ortaya çıkarmak amacıyla 

kullanıldığından bahsetm൴şt൴r. Görüşme tekn൴ğ൴ genell൴kle yapılandırılmamış, yarı 

yapılandırılmış ve yapılandırılmış olmak üzere üç türde uygulanmaktadır (Türnüklü, 

2000, s.546). Yarı yapılandırılmış görüşmelerde araştırmacı görüşme sorularını önceden 

hazırlar fakat bu sorular katılımcının cevaplarına göre alt ya da yan sorularla 

destekleneb൴l൴r (Türnüklü, 2000; Yıldırım ve Ş൴mşek, 2018). Bu durum araştırmanın 

sınırlandırılmasının yanı sıra der൴nleşt൴r൴lmes൴ne katkı sağlar. Bu araştırmada öğrenc൴ler൴n 

süreç davranışlarını ortaya çıkarmak amacıyla; “Problem b൴ze ne anlatıyor? Çözümün 

doğru olduğuna nasıl karar vereb൴l൴r൴z?” benzer൴ temel sorular hazırlanmış ve görüşme 

sırasında katılımcının cevaplarına uygun olarak bu sorularda düzenlemeye g൴d൴lm൴şt൴r. 

Dolayısıyla araştırmanın ver൴ toplama sürec൴ yarı yapılandırılmış görüşmeler aracılığıyla 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r.   

Araştırmanın; problem çözme sürec൴, problem kurma sürec൴ ve öğrenc൴ görüşler൴ 

olmak üzere üç odak noktası vardır. Görüşmelerde kullanılacak problemler, problem 

görevler൴ ve görüşme soruları bu üç odağa h൴tap edecek şek൴lde hazırlanmış ve ver൴ 

Katılımcılar Öğren൴m 
Gördüğü İlçe 

Sınıf 
Düzey൴ 

C൴ns൴yet  İş൴tme c൴hazının 
türü 

İş൴tme frekansı 
(Db) 

Ö1 Dilovası 8  Kız  Kulak içi  52 

Ö2 Dilovası  7  Kız  Kulak içi 55 

Ö3  İzmit  7  Erkek  Kulak dışı 54 

Ö4 Dilovası  6  Kız  Kulak içi  50 

Ö5 Gebze 6 Kız Kulak dışı  48 

Ö6 İzmit  8  Erkek  Kulak dışı 50 

Ö7 İzmit  5 Kız  Kulak dışı 52 

Ö8 Gebze  8  Erkek  Kulak içi 54 
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toplama aracında problem çözme, problem kurma, öğrenc൴ görüşler൴ başlıkları altında 

sunulmuştur. 

3.3.1.  Problem çözme bölümü   

Bu bölümde çarpma ve bölme ൴şlemler൴yle ൴lg൴l൴ on adet problem kullanılmıştır. 

Bölümün hazırlanma amacı katılımcıların problem çözme sürec൴ndek൴ davranışlarını ve 

çarpma-bölme ൴şlemler൴yle ൴lg൴l൴ kavramsal b൴lg൴ler൴n൴ ortaya çıkarmak olduğundan 

hazırlanan problemler൴n temel düzeyde b൴lg൴ ve becer൴ gerekt൴rmes൴ne karar ver൴lm൴şt൴r. 

Bu nedenle bölümde tamamen rut൴n problemler yer almıştır. Rut൴n problemler൴n çözümü 

൴ç൴n yalnızca çözümde gerekl൴ olan ൴şlem൴n doğru tay൴n ed൴l൴p uygulanması yeterl൴ 

olduğundan, bu problemler aracılığıyla katılımcıların çarpımsal ൴l൴şk൴y൴ kavrama 

durumları hakkında yorum yapılab൴lm൴şt൴r. Ayrıca problemler൴n Van de Walle, Karp ve 

Bay-W൴ll൴ams’ın (2021) bel൴rtt൴ğ൴ çarpma ve bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem yapılarının 

tamamına örnek oluşturacak şek൴lde hazırlanmasına d൴kkat ed൴lm൴şt൴r. Bu yöntemle 

öğrenc൴ler൴n hang൴ yapıdak൴ problem൴ çözmekte güçlük yaşadığının bel൴rlenmes൴ 

amaçlanmıştır. Problemlerde ver൴len bağlamlar farklı çarpımsal yaklaşımları 

çağrıştırmaktadır. Böylel൴kle bağlamın sürec൴ nasıl şek൴llend൴rd൴ğ൴ ve öğrenc൴ler൴n hang൴ 

bağlamlara aş൴na olduğu hakkında çıkarım yapılmıştır.  

Problemler çözümler൴nde sadece çarpma, sadece bölme ve ൴k൴ ൴şlem൴n b൴rl൴kte 

uygulanmasını gerekt൴recek şek൴lde tasarlanmıştır ve en az 1, en fazla 9 ൴şlem adımıyla 

çözüme kavuşturulab൴lmekted൴r.  Bu sayede problem൴n çözümünde gerekl൴ olan ൴şlem൴n 

ve ൴şlem adım sayısının (matemat൴ksel karmaşıklık) çözüm sürec൴n൴ etk൴ley൴p etk൴lemed൴ğ൴ 

araştırılmıştır. Yapılan araştırmalar (Büyükköse, 2012; Deretarla, 2000; vd.) ൴ş൴tme engell൴ 

öğrenc൴ler൴n okuma ve kavram oluşturma becer൴ler൴ndek൴ eks൴kl൴klere d൴kkat çekt൴ğ൴nden 

bu becer൴lerdek൴ yeters൴zl൴ğ൴n sürec൴ gölgelememes൴ adına genell൴kle d൴lsel karmaşıklığı 

düşük olan problemler terc൴h ed൴lm൴şt൴r. Bu bakımdan araçta yer alan problemler൴n Kar ve 

Işık’ın (2015) aktardığı ödev ve ৻l৻şk৻sel problem türler൴ne örnek oluşturduğu söyleneb൴l൴r. 

Öğrenc൴ler൴n problemler൴ çözerken sesl൴ düşünmeler൴n൴ sağlayab൴lmek ൴ç൴n 

Polya’nın (1957) problem çözme model൴ esas alınarak b൴rtakım sorular oluşturulmuştur. 

Bu soruların genel çerçeves൴ aşağıda ver൴lm൴ş olup süreçte görüşmeler൴n akışına bağlı 

olarak ൴çer൴ğ൴ düzenlenm൴şt൴r.  

Problem൴ anlama aşaması ൴ç൴n: “Problem ne anlatmak ൴st൴yor?”, “Bana problem൴ 

anlatab൴l൴r m൴s൴n?”, “Problemle ൴lg൴l൴ neler b൴l൴yoruz?”… 
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Plan yapma aşaması ൴ç൴n: “Sence nasıl b൴r yol ൴zlemel൴y൴z?”, “Neden bu ൴şlem൴n 

yapılmasına karar verd൴n?”…   

Planı uygulama aşaması ൴ç൴n: “Bu cevap bana ney൴ göster൴yor?”, “ş൴md൴ ne 

yapmamız gerek൴yor?”… 

Değerlend൴rme aşaması ൴ç൴n: “Cevabın doğru olduğuna nasıl em൴n olab൴l൴r൴z?”, “Bu 

cevabı başka şek൴lde bulab൴l൴r m൴yd൴k?...     

3.3.2.  Problem kurma bölümü   

Bu bölümde 7 adet problem görev൴ kullanılmıştır. İlk 3’ü görev boşluk tamamlama 

şekl൴nde hazırlanmıştır. Bu görevlerde katılımcılardan beklenen davranış hang൴ öncül 

veya öncüller൴n cümledek൴ boşluğu ൴sten൴len ൴şlem൴ gerekt൴recek şek൴lde tamamladığını 

bulmalarıdır. Katılımcıların hang൴ çarpımsal yaklaşıma daha aş൴na oldukları hakkında 

b൴lg൴ sağlayab൴lmek ൴ç൴n 2. ve 3. görevde b൴rden fazla öncülün koşulu sağlamasına ve bu 

öncüller൴n farklı çarpımsal yaklaşımları tems൴l etmes൴ne karar ver൴lm൴şt൴r. D൴ğer problem 

kurma görevler൴ Chr൴stov ve arkadaşları (2005) ve Ellerton (1996)’nın yaptıkları 

sınıflamaya uygun olarak düzenleme, aktarma, seçme ve kavrama problem görevler൴n൴n 

tamamına örnek oluşturacak şek൴lde hazırlanmıştır. Başka b൴r bakış açısıyla kalan dört 

görevden ൴k൴s൴n൴n yapılandırılmış, ൴k൴s൴n൴n ൴se yarı yapılandırılmış olduğunu söylemek 

mümkündür. Bu görevlerde katılımcılardan görev൴n yönerges൴nde ver൴len ൴şlemle ൴lg൴l൴ 

çözüleb൴l൴r b൴r problem oluşturmaları beklenmekted൴r. Farklı yapılardak൴ bu problem 

görevler൴ne a൴t ürünler ൴ncelenerek ürünler൴n n൴tel൴k ve n൴cel൴ğ൴n൴n farklı problem 

yapılarında nasıl değ൴şt൴ğ൴n൴n bel൴rlenmes൴ amaçlanmıştır. Ayrıca bazı görev 

yönergeler൴nde kullanılacak ൴şlem net olarak bel൴rt൴l൴rken bazılarında katılımcıya çarpma 

ve bölme ൴şlemler൴ arasından seç൴m şansı tanınmıştır. Böylel൴kle öğrenc൴ler൴n hang൴ 

൴şlemle ൴lg൴l൴ problem kurmaya eğ൴l൴m gösterd൴ğ൴yle ൴lg൴l൴ çıkarım yapılmıştır.   

3.3.3.  Öğrenc൴ görüşler൴ bölümü 

Görüşme sonunda öğrenc൴lerden yapılan problem kurma ve çözme çalışmalarıyla 

൴lg൴l൴ kolay/zor, sevd൴m/ sevmed൴m vb. görüş alınmıştır. Bu bölünün oluşturulmasındak൴ 

başlıca amaç ses kayıtları ve araştırmacı notları bütünleşt൴r൴l൴rken ver൴ler arasındak൴ 

tutarlılığın kontrolü ൴ç൴n ek kaynak oluşturmaktır. Başka b൴r dey൴şle bölümün amacı 

araştırmacı tarafından yapılan çıkarımların onların cümleler൴yle tey൴t ed൴leb൴lmes൴ ve 

tamamlanmasıdır. Bu nedenle bölüm ൴ç൴n hazırlanan görüşme soruları araştırmacının 
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süreçte ൴zleyeceğ൴ olası davranış ve durumlar referans alınarak oluşturulmuştur. Bu 

soruların genel çerçeves൴ aşağıda ver൴ld൴ğ൴ g൴b൴d൴r ve ൴çer൴ğ൴ uygulama sırasında 

düzenlenm൴şt൴r.  

Sence problem çözmek m൴ daha zor kurmak mı? 

Hang൴ problem/problem görev൴ daha bas൴tt൴? 

Bu problemde/problem görev൴nde neden daha fazla zorlandın? 

Hang൴ problem/problem görev൴ daha eğlencel൴yd൴? 

Hang൴ problem daha karmaşık görünüyordu? 

Problem çözme, problem kurma ve öğrenc൴ görüşler൴ başlıkları altında bahsed൴len 

kr൴terlere uygun olarak ver൴ toplama aracının taslağı oluşturulmuştur. Taslak 5 yıl süreyle 

görev yapmış ൴k൴ matemat൴k öğretmen൴ ve Anadolu Ün൴vers൴tes൴’nde görev yapmakta olan 

matemat൴k eğ൴t൴m൴ uzmanına ulaştırılmıştır. İlg൴l൴ k൴ş൴lerden problemler൴n çözüleb൴l൴rl൴ğ൴, 

anlaşılırlığı, h൴tap ett൴ğ൴ kazanım g൴b൴ konularda dönüt vermeler൴ ൴stenm൴şt൴r. Alınan 

yorumlar sonrasında gerekl൴ düzeltmeler sağlanmış ve p൴lot çalışma önces൴ ver൴ toplama 

aracına son şekl൴ ver൴lm൴şt൴r. Tablo 3.2 ver൴ toplama aracıyla ൴lg൴l൴ ൴çer൴k b൴lg൴s൴n൴ 

aktarmaktadır. Öğrenc൴ görüşler൴ bölümünün ൴çer൴ğ൴ bölümün başlığı altında ver൴ld൴ğ൴ ൴ç൴n 

tabloya eklenmem൴şt൴r. Ver൴ toplama aracı EK-5’te yer almaktadır. 

 Tablo 3.2. Ver৻ toplama aracının ৻çer৻ğ৻  

 

 

 

Bölümler 
 Bölüm İçer൴kler൴ İlg൴l൴ Çalışmanın 

Numaraları 

Problem 
Çözme 

Eş grup 

Çarpımsal durum 1 ve 6 
 

Ölçüm bölmes൴  3, 4, 5 ve 7 
Parçalamalı bölme 2 ve 6 

Karşılaştırma  8 
D൴z൴-alan  9 
Komb൴nasyon  10 

Problem 
Kurma 

Boşluk Tamamlama 1, 2 ve 3 

Yapılandırılmış 
Kavrama   4 
Seçme  6 

Yarı yapılandırılmış Aktarma 5 

 Düzenleme 7 



44 
 

3.4. Araştırma Sürec൴ 

Yıldırım ve Ş൴mşek (2018) n൴tel araştırmaların problem൴n bel൴rlenmes൴, kuramsal 

çerçeven൴n oluşturması, araştırma sorularının yazılması, örneklem൴n bel൴rlenmes൴, 

araştırmacı rolünün bel൴rlenmes൴, ver൴ toplama aracının oluşturması, ver൴ler൴n toplanması, 

ver൴ler൴n anal൴z൴, sonuçların sınırlandırması aşamalarından geçerek gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴n൴ 

൴fade etm൴şt൴r. Araştırmanın yürütülmes൴nde bu aşamalar d൴kkate alınmıştır. Bu doğrultuda 

gerekl൴ hazırlıklar tamamlanarak görüşmeler൴n 2021-2022 bahar dönem൴nde yapılması 

planlanmıştır. Et൴k kuruldan ve M൴ll൴ Eğ൴t൴m Bakanlığı’ndan alınacak ൴z൴nler 

tamamlandıktan sonra ver൴ toplama sürec൴ plana uygun olarak gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r.  

Ver൴ toplama sürec൴ p൴lot ve ana çalışma olmak üzere ൴k൴ aşamada 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. İk൴ aşamada da yarı yapılandırılmış görüşme tekn൴ğ൴ uygulanmış, 

görüşmeler her öğrenc൴yle ൴k൴şer oturumda gerçekleşt൴r൴lm൴ş ve ses kayıt c൴hazıyla kayıt 

altına alınmıştır. Görüşmelerden elde ed൴len ses kayıtları, gözlem notları ve öğrenc൴ cevap 

kâğıtları görüşme döküm formlarına ൴şlenerek anal൴z ed൴lm൴şt൴r. P൴lot çalışmada yer alan 

öğrenc൴ler araştırma boyunca Ö7 ve Ö8 kodlarıyla ൴fade ed൴lm൴şt൴r. Ana çalışmada yer 

alan öğrenc൴ler൴n kodları görüşme döküm formlarına ൴şlenme sırasına uygun olarak 

൴s൴mlend൴r൴lm൴şt൴r. Tablo 3.3 araştırmanın p൴lot ve ana çalışma bölümü kapsamındak൴ 

görüşmeler൴n gerçekleşt൴r൴lme tar൴hler൴n൴ ve görüşme süreler൴n൴ ൴çermekted൴r. Tabloda yer 

alan 1. oturum ൴fades൴ problem çözme bölümü ൴ç൴n, 2. oturum ൴se problem kurma bölümü 

ve öğrenc൴ görüşler൴ ൴ç൴n gerçekleşt൴r൴len görüşmey൴ ൴fade etmekted൴r.   

Tablo 3.3. Görüşmeler৻n tar৻h ve süreler৻   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Katılımcılar Görüşmen൴n 
yapıldığı tar൴h 

1. Oturumu 
tamamlanma 
süres൴ (sa.dk) 

2. oturumu 
tamamlama 
süres൴ (sa.dk) 

Toplam süre 

Ö1 08/06/2022 01. 03  00. 41   01. 44 

Ö2 06/06/2022   01. 28 00. 40  02. 08 

Ö3  07/06/2022 02. 01 01. 27  03. 28 

Ö4 13/06/2022  01. 50  00. 40 02. 30 

Ö5 09/06/2022 01. 31 00. 38 02. 09 

Ö6 10/06/2022 01. 55  01. 20 03. 15 

Ö7 01/06/2022 01. 25 00. 45 02. 10 

Ö8 02/06/2022 01. 21  00. 40 02. 01 
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3.4.1.  P൴lot çalışma 

P൴lot çalışma kapsamında Gebze ve İzm൴t ൴lçeler൴nde öğren൴m gören b൴rer ൴ş൴tme 

engell൴ öğrenc൴ye hazırlanan ver൴ toplama aracı uygulanmıştır. P൴lot çalışma ൴ç൴n bu ൴k൴ 

öğrenc൴n൴n terc൴h ed൴lme neden൴ araştırma sürec൴ başlığı altında bahsed൴len planlama 

aşamasının daha hızlı sonuç verm൴ş olmasıdır. Araştırmanın yapıldığı yıl b൴r൴ 5. ve d൴ğer൴ 

8. sınıfa devam etmekte olan ൴k൴ öğrenc൴den elde ed൴len ortak sonuç problem kurma 

bölümünde hazırlanan ൴lk 3 görev dışında ölçeğ൴n doğru çalıştığıdır. Katılımcılar bu 3 

görev dışındak൴ problemler൴ ve problem görevler൴n൴ kasted൴len anlamıyla anlamış ve 

problem h൴kâyes൴nde yer alan kavramları doğru yorumlamıştır. Bahsed൴len 3 görevde 

öğrenc൴ler b൴rden fazla doğru cevap olab൴leceğ൴n൴ ൴hmal etm൴ş ve ver൴len öncüller൴ test 

sorusunun şıkları g൴b൴ algılayarak aralarından b൴r൴n൴ seçme eğ൴l൴m൴ne g൴rm൴şt൴r. Harflerle 

൴fade ed൴len madde ൴şaretler൴n൴n bu yanılgıya neden olduğu görüşmeler sırasında 

anlaşıldığından harf yer൴ne noktalama ൴şaret൴ kullanılarak sorun g൴der൴lm൴şt൴r. Bu sorun 

dışında b൴r aksaklığa rastlanmamış olup hazırlanan ver൴ toplama aracı araştırma 

amaçlarına h൴zmet etmek ൴ç൴n yeterl൴ bulunmuştur. Şek൴l 3.1’de ver൴ toplama aracının 

değ൴şt൴r൴len maddeler൴ne örnek olarak problem kurma bölümünün 1. görev൴ne yer 

ver൴lm൴şt൴r. Parantez ൴çer൴s൴nde ver൴len önce kel൴mes൴ aracın düzenlemeden öncek൴ hal൴n൴, 

sonra kel൴mes൴ düzeltme sonrasını ൴fade etmek ൴ç൴n kullanılmıştır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 3.1. Ver৻ toplama aracı düzenlemeler৻ 
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3.4.2.  Ana çalışma  

Araştırmanın ana çalışma bölümünde 6 katılımcı yer almıştır. Çalışmanın 

gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴ yıl öğrenc൴lerden 3’ü D൴lovası, 2’s൴ İzm൴t ve 1’൴ Gebze ൴lçes൴nde 

öğren൴m görmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n sınıf düzeyler൴ 5.sınıf dışındak൴ sınıf düzeyler൴ 

arasında eş൴t b൴r dağılım göstermekted൴r. Görüşmeler önces൴nde öğrenc൴lerden süreçte 

sesl൴ düşünmeler൴ ൴stenm൴ş ve görüşmeler sırasında araştırmacı katılımcılara bu amaca 

h൴zmet eden sorular yöneltm൴şt൴r. Soruların ൴çer൴kler൴ ver൴ toplama aracı başlığı altında yer 

almaktadır. Öğrenc൴ler düşünceler൴n൴ somut nesne ve ç൴z൴mlerden yararlanarak 

görselleşt൴rm൴şler ayrıca sözel olarak açıklamışlardır.  Araştırmacı görüşme sürec൴yle 

൴lg൴l൴ notlar almış ve notlarında öğrenc൴ler൴n süreç davranışlarının yanı sıra okumanın 

akıcılığı, doğru okuma ve yorumlama g൴b൴ becer൴lere de yer verm൴şt൴r. Bu bakımdan 

araştırmacı araştırma sürec൴ne gözlemc൴ rolünde dah൴l olmuştur. 

 
3.5.  Araştırma Ver൴ler൴n൴n Anal൴z൴ 

M൴les ve Huberman (1994) görüşme tekn൴ğ൴yle elde ed൴len ver൴ler൴n üç aşamada 

anal൴z ed൴ld൴ğ൴n൴ söylem൴şt൴r. Bunlar: Ver൴ler൴n azaltılması, Ver൴ler൴n sunumu, Sonuç 

çıkarma ve doğrulamadır. Ver൴ler൴n azaltılması aşamasında ham ver൴ler ൴çer൴s൴nde öneml൴ 

kısımlar ayıklanarak gereks൴z kısımlar atılır, ver൴ler sıraya konulur ve gruplanır 

(Türnüklü, 2000). Bu gruplama ൴şlem൴ ver൴ler arasındak൴ ortak özell൴kler, örüntü ve 

൴l൴şk൴ler ortaya çıkarılarak yapılır. Ver൴ler൴n bel൴rl൴ temalar altında toplanmasının ardından 

okuyucuya tablo, alıntılama vb. yöntemlerle sunulması ve bulguların sentezlenmes൴ 

adımları ൴zlen൴r. Ver൴ler൴n tema veya şablonlar oluşturularak ൴ncelend൴ğ൴ bu anal൴z 

l൴teratürde temat൴k ൴çer൴k anal൴z൴ olarak yer almaktadır (Çalık ve Sözb൴l൴r, 2014).  

Bu araştırmada ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme ve kurma sürec൴nde 

gösterd൴kler൴ davranışları yorumlamak ൴ç൴n temat൴k ൴çer൴k anal൴z൴ uygulanmıştır. Problem 

çözme sürec൴ ൴ç൴n temalar Polya’nın (1957) problem çözme model൴nde yer alan aşamalar 

ve bu aşamalara yönel൴k Altun (2014) tarafından bel൴rlenen kr൴t൴k davranışlar referans 

alınarak oluşturulmuştur. Bu kategor൴lere ek olarak öğrenc൴n൴n hang൴ çarpımsal 

yaklaşımdan yararlanarak stratej൴ oluşturduğu üzer൴nde durulmuştur. İlg൴l൴ temalar Baykul 

(2021) ൴le Van de Walle, Karp ve Bay-W൴ll൴ams (2021) tarafından ൴fade ed൴len çarpımsal 

yaklaşımlardan oluşmaktadır. Problem çözme bölümüyle ൴lg൴l൴ temalar Tablo 3.4’te 

görülmekted൴r. Bölümden elde ed൴le bulgular bu tablolar aracılığıyla temalarla 

eşleşt൴r൴lm൴şt൴r.  
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Tablo 3.4. Problem çözme bölümü anal৻z aşaması tabloları 

 

 Tablo 3.4’ ün doldurulma aşaması Ö3’ün 1. probleme verd൴ğ൴ yanıtlar aracılığıyla 

örneklend൴r൴lecekt൴r. Öğrenc൴ ൴fadeler൴n൴n eşleşt൴r൴ld൴ğ൴ temalar madde ൴şaretler൴yle 

göster൴lm൴şt൴r. Problem൴ anlama aşamasına ൴l൴şk൴n araştırmacı ve katılımcı ൴fadeler൴ 

aşağıda ver൴lm൴şt൴r. A harf൴ araştırmacıyı Ö3 ൴se katılımcıyı kodlamak ൴ç൴n kullanılmıştır.  

Ö3: 4 poşet var. Her poşette 6 tane elma var. Ayşe’n൴n toplamda kaç elması olur? 4 ൴le 6 

poşet. Yok elma. Onun toplamını soruyor.   

A: B൴r daha okuyab൴l൴rs൴n ൴stersen  

Ö3: Okurken ç൴z൴m yapıyor. Poşetler൴ göstermek ൴ç൴n da൴reler ç൴z൴yor. 

A: Kaç tane elma var pek൴?  

Ö3: 6 tane. 6 elma varsa Ayşe’n൴n toplamı kaç elma olmuştur? 6 ൴le 4. Yan൴ Ayşe’n൴n 

toplamı kaç elma  

Değerlend൴rme Ölçütler൴ Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5 Ö6 

Pr
ob

le
m

൴ A
nl

am
a 

Ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴  
bel൴rleme        
Benzer bas൴t problemlerden 
yararlanma       
Alt problemlere ayırma        
Şek൴l Ç൴zme        
Somut Nesnelerden  
Yararlanma       

 Problem൴ Anlamama       

St
ra

te
j൴ 

B
el

൴r
le

m
e   

Stratej൴ Var / Çözüm Tasarımını 
Açıklıyor       

Stratej൴y൴ Açıklayamama  

      Rastgele İşlem 

Ç
öz

üm
ü 

be
l൴

rl
ey

en
 

ya
kl

aş
ım

la
r 

Tekrarlı Toplama       

Ölçeklend൴rme       

Gruplama       

Eş൴t paylaştırma       

D൴z൴-Alan      

Kartezyen çarpım      

Oran        

St
ra

te
j൴y

൴ 
U

yg
ul

am
a Doğru Uygulama       

İşlem Hatası Yapma / Eks൴k 
Çözüm 

      

D
eğ

er
le

nd
൴r

m
e Çözümün Doğruluğunu 

Kontrol 
      

Farklı B൴r Problemde Çözümü 
Tartışma 

           

Farklı B൴r Çözüm Yolu 
Uygulama 

         

 Değerlend൴rme Yapmama          
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A:  Evet  

Ö3: Ayşe b൴r elmayı 2 TL’den satılan karar ver൴rse ve elmayı tamamen satarsa el൴nde kaç 

l൴ra olmuştur? 

A: Evet. Ç൴zd൴n de zaten 4 tane ne var?  

Ö3: Tek tek tek 4 tane elma var  

A: 4 tane m൴ elma var poşette  

Ö3: 4 tane poşet. 

A: Tamam. Elma kaç tane var?  

Ö3: Heps൴ 6 tane var. (el൴n൴ ç൴z൴m üzer൴nde gezd൴r൴yor) 

A: Ayrı ayrı heps൴nde 6 mı?  

Ö3: Evet  

A: B൴ze ne soruyordu pek൴?  

Ö3: Toplam elmayı soruyor   

Yukarıdak൴ d൴yalogda öğrenc൴n൴n ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ araştırmacıya açıkladığı ve 

açıklamasını desteklemek ൴ç൴n ç൴z൴m yaptığı görülmekted൴r. Bu durum öğrenc൴n൴n 

problem൴ anlama aşamasında ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ bel൴rleme ൴le şek൴l ç൴zme 

davranışlarını gösterd൴ğ൴ne da൴r bulgu oluşturmaktadır. Ayrıca öğrenc൴n൴n problem൴ 

araştırmacıya anlatırken önce kaç elma olduğunu sonra 2 TL’den satıldığında ne kadar 

para elde ed൴leceğ൴n൴ vurgulayan ൴k൴ ayrı cümle kurması ve onun problem൴ alt kısımlara 

ayırarak yorumladığını göstermekted൴r. Görüşmen൴n devamında aşağıda ver൴len d൴yalog 

gerçekleşm൴şt൴r. 

… 

A: Nasıl bulurum sence?  

Ö3: Çarpma  

A: Neden çarpma?  

Ö3: 4’le 6’yı çarpacağız. 4 kere 6 çarptığımda 6,12,18,24 tane var.  

A: 24 tane ne varmış?  

Ö3: Elma  

A: Pek൴ çarpma yer൴ne başka ൴şlem yapab൴l൴r m൴yd൴k?  

Ö3: Fark etmez.  

A: 24 ün doğru olduğunu nasıl anlayacağız? 

Ö3: 4 tane poşet var 6 tane elmaları tek tek bulmayacağım.  

A: Zaten bulurken de altışar olarak saydın. D൴ğer kısımda ne d൴yordu?  
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Ö3: Kaç l൴ra olmuştur 

A: Evet  

Ö3: 24 tane elma varmış. 1 tane alınca 2 l൴ra. Onunla 24 ൴le 2’y൴ çarpacağız   

A: Neden?  

Ö3: Ne kadar parası var bulmak ൴ç൴n  

A: Tamam  

Ö3: 4, 8 yaptı. 2,2, 4 yaptı. 48 TL.  

A: O zaman 48 TL ye m൴ satmış oluyor.  

 D൴yalogda görüldüğü g൴b൴ öğrenc൴ problem൴n her ൴k൴ aşamasında da çarpma ൴şlem൴ 

kullanılması gerekt൴ğ൴n൴ vurgulamıştır. Ayrıca bu ൴şlemler൴n elma sayısını hesaplamak ve 

paranın ne kadar olduğunu bulmak amacıyla gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r. 

Öğrenc൴n൴n bu cümleler൴yle çözüm ൴ç൴n yapılması gereken ൴şlem൴ gerekçes൴yle açıkladığı 

görülmekted൴r. Bu nedenle öğrenc൴ ൴fadeler൴ stratej൴s൴ var ve açıklıyor şekl൴nde 

değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Plan yapma aşamasında öğrenc൴ davranışları 3 farklı sınıfta ele 

alınmıştır. İlk൴ Ö3’ün sürec൴nde görüldüğü g൴b൴ öğrenc൴n൴n planı kurgulaması ve 

açıklamasıdır. Stratej൴y൴ açıklayamıyor olarak bel൴rt൴len ൴k൴nc൴ kategor൴, stratej൴n൴n var 

olduğunu fakat öğrenc൴ tarafından açıklanamadığını ൴fade etmekted൴r. Yan൴ öğrenc൴ 

൴şlemler൴n൴n gerekçes൴n൴ açıklayamasa da yaptığı ൴şlemlerde kararlılık göstermekted൴r. 

Öğrenc൴ çözümler൴n൴n son kategor൴ olan rastgele ൴şlem kapsamında değerlend൴r൴leb൴lmes൴ 

൴ç൴n öğrenc൴n൴n çözümü açıklayamamasının yanı sıra cevaba ulaşmak ൴ç൴n b൴rden çok 

൴şlem൴ denemes൴ koşulu aranmıştır.  

Yukarıda ver൴len d൴yalogda öğrenc൴n൴n bel൴rled൴ğ൴ çözümü doğru şek൴lde uyguladığı 

görülmekted൴r. Bu nedenle öğrenc൴ davranışı stratej൴y൴ uygulama teması altında yer alan 

doğru uygulama kapsamında değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Stratej൴y൴ uygulama aşamasıyla 

൴l൴şk൴lend൴r൴len ൴fadeler൴n doğru kabul ed൴leb൴lmes൴ öğrenc൴n൴n seçt൴ğ൴ çözümü doğru 

uygulamasıyla ൴lg൴l൴d൴r. Bu nedenle öğrenc൴ler൴n ൴şlem adımlarını doğru tak൴p etm൴ş 

olması, ulaştığı cevap problem൴n gerçek sonucuyla uyuşmasa b൴le doğru uygulama olarak 

kabul ed൴lm൴şt൴r. İlg൴l൴ d൴yalogda öğrenc൴n൴n “başka ൴şlem yapab൴l൴r m൴yd൴k?” sorusuna 

“fark etmez” cevabını verd൴ğ൴ ve seçt൴ğ൴ çözümü uyguladıktan sonra sürec൴ b൴t൴rd൴ğ൴ 

görülmekted൴r. Öğrenc൴ çözümünde değerlend൴rme temasına uygun olan b൴r ൴fadeye 

rastlanmadığı ൴ç൴n davranışı değerlend൴rme yapmama olarak tanımlanmıştır. Öğrenc൴ler൴n 

b൴rden fazla yöntemle çözüme ulaşmaları farklı b൴r çözüm yolu uygulama, ൴şlem 

adımlarını kontrol etmeler൴ çözümün doğruluğunu kontrol, benzer b൴r problem kurarak 
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veya araştırmacının verd൴ğ൴ benzer problemde çözümü test etmeler൴ ൴se farklı b൴r 

problemde çözümü tartışma kategor൴s൴nde ele alınmıştır. Ö3’ün çözümünde olduğu g൴b൴ 

süreçte bu davranışlardan h൴çb൴r൴n൴n ൴z൴ne rastlanmaması değerlend൴rme yapmama 

kategor൴s൴yle ൴l൴şk൴lend൴r൴lm൴şt൴r.         

Problem kurma bölümünün ൴lk 3 görev൴nden elde ed൴len bulgular Tablo 3.5’te yer 

alan tablolara ൴şlenm൴şt൴r.  

Tablo 3.5. Problem kurma bölümü boşluk tamamlama görevler৻n৻n anal৻z৻ 

 

Tablo 3.5’te görüldüğü g൴b൴ 3 görev൴n bulguları bu tablonun üzer൴nde b൴r arada 

ver൴lm൴şt൴r. Görevde ൴sten൴len ൴şlem൴ gerekt൴ren öncülü veya öncüller൴ tesp൴t edeb൴len 

öğrenc൴ler tablo üzer൴nde madde ൴şaretler൴ kullanılarak bel൴rt൴lm൴şt൴r. Ayrıca tabloda doğru 

cevabı veren öncülün hang൴ çarpımsal yaklaşımı tems൴l ett൴ğ൴ parantez ൴çer൴s൴nde 

yazılmıştır. Bu sayede öğrenc൴ler൴n hang൴ çarpımsal yaklaşımı bel൴rlemeye daha yatkın 

oldukları hakkında yorum yapılmıştır. Odak noktası olarak ൴fade ed൴len tema, 

katılımcıların doğru öncülü bel൴rlerken nasıl b൴r yol ൴zled൴ğ൴yle ൴l൴şk൴l൴d൴r. Bu temanın 

altında yer alan ൴şlemle kontrol, anahtar kel൴melere odaklanma ve ൴l൴şk൴sel muhakeme 

başlıkları öğrenc൴ler൴n süreçte gerçekleşt൴rd൴ğ൴ davranışlar çerçeves൴nde oluşturulmuştur. 

… 

Gerçekleştirilen İşlem ve Davranışlar       Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5 Ö6 

1.
 G

ör
ev

 

Çarpma (Ölçeklendirme)              

O
da

k 
no

kt
as

ı İşlemle kontrol         

İlişkisel muhakeme          

Anahtar kelimelere odaklanma         

2.
 G

ör
ev

 

Çarpma (Eş gruplar-Tekrarlı 
toplama)  

            

Çarpma (Ölçeklendirme)       

O
da

k 
no

kt
as

ı İşlemle kontrol          

İlişkisel muhakeme            

Anahtar kelimelere odaklanma       

3.
 G

ör
ev

 

Bölme (Gruplama)             

Bölme (Eşit paylaştırma)       

O
da

k 
no

kt
as

ı İşlemle kontrol      

İlişkisel muhakeme        

Anahtar kelimelere odaklanma         
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Ö4: çarpma ൴şlem൴ ൴st൴yor 

A: ൴lk൴n൴ okuyalım 

Ö4: bu eks൴k ded൴ğ൴ ൴ç൴n çıkarma olur 

A: eks൴k ded൴ğ൴ ൴ç൴n m൴ çıkarma olduğunu anladın  

Ö4: evet  

A: tamam d൴ğer൴ne bakalım.  

Ö4: fazla ded൴ğ൴ ൴ç൴n toplama  

A: tamam 

Ö4: yaşının 2 katı kadardır. Katı ded൴ğ൴ ൴ç൴n çarpma ൴şlem൴ 

A: evet 

Yukarıda ver൴len d൴yalog araştırmacı ve Ö4 olarak kodlanan katılımcının 1. problem 

görev൴ sırasındak൴ konuşmalarını göstermekted൴r. Öğrenc൴ ver൴len öncüller൴ tek tek 

değerlend൴rm൴ş ve yaptığı tüm değerlend൴rmelerde yalnızca kat, eks൴k, fazla g൴b൴ anahtar 

kel൴melere odaklanmıştır. Bu nedenle Tablo 3.5’te öğrenc൴n൴n süreçte anahtar 

kel൴melerden yararlandığına da൴r ൴şaret konulmuştur. 

… 

Ö1:  2 kat hocam. 

A:  2 katı şekl൴nde sorarsa çarpma d൴yorsun. 

Ö1:  evet. 

A:  Pek൴ yaşından 4 eks൴k derse hang൴ ൴şlem yapılır?  

Ö1: Yan൴ çıkarma. 

A:  Tamam yazalım. 

Ö1: İşlem൴ yaparak cevabı yazıyor.  

A:  Bu hang൴ ൴şlem pek൴? (2. Öncülü ൴şaret ed൴yor) 

Ö1:  15 cevap. 

A: Tamam 15’൴ nasıl buluyorsun? 

Ö1: Toplama. 

 Yukarıdak൴ d൴yalog Ö1 olarak kodlanan katılımcı ve araştırmacı arasında 1.görev 

൴ç൴n gerçekleşen konuşmanın kes൴t൴d൴r. Bu konuşmada katılımcının öncüller൴ tek tek 

yer൴ne koyarak cevaba ulaştığı görülmekted൴r. Bu nedenle öğrenc൴n൴n davranışı ൴şlemle 

kontrol olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r.    
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… 

A: Nereden anladın pek൴ çıkarma olduğunu?  

Ö3: Yan൴ Ayşe 10 yaşında büyük, Mahmut b൴raz çocuk g൴b൴ düşün. Eks൴k d൴yor çıkarma  

A: Tamam  

Ö3: Yaşından beş fazladır.  

A: Burada Mahmut daha mı büyük daha mı küçük 

Ö3: Daha büyük  

A: Cevap nasıl çıkar pek൴?  

Ö3: Toplama ൴le  

A: Tamam  

Ö3: Yaşının 2 katı kadardır. Mahmut un 10, Ayşe’n൴n 20  

A: Nasıl buldun?  

Ö3: Tam yapamadım bunu. Geçen sefer konuşmuştuk onu hatırladım. Ben 10 

yaşındaysam sen 20 oluyordun ൴lerled൴m böyle böyle   

Ö3: Yaşının yarısı kadardır.  

A: Mahmut Ayşe’n൴n yaşının yarısı kadardır  

Ö3: Yarım, bölme (൴k൴ avcunu açarak yanlara götürüyor.  

A: Nasıl bölme?  

Ö3: Beşer beşer bölme  

Araştırmacı ve Ö3 arasında geçen bu d൴yalog ൴se öğrenc൴n൴n ൴l൴şk൴sel muhakeme 

yaptığına örnek oluşturmaktadır. Çünkü öğrenc൴ her öncülde problem h൴kâyes൴nde geçen 

k൴ş൴ler൴n yaşları arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ muhakeme ederek cevaba ulaşmıştır. Ayrıca öğrenc൴n൴n 

3. öncülde 20 ve 4. öncülde 5 cevabına ulaşmış olması aynı zamanda ൴şlemle kontrol 

gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴n൴n kanıtıdır.      

D൴ğer problem görevler൴nden elde ed൴len cevaplar problem, problem değ৻l, 

gel৻şt৻rmel৻ ve boş kategor൴ler൴nde değerlend൴r൴lm൴ş böylel൴kle öğrenc൴ ൴fadeler൴nden kaç 

tanes൴n൴n çözüleb൴l൴r problem bel൴rtt൴ğ൴, kaçının alıştırma kalıbıyla karıştırıldığı g൴b൴ 

sorulara cevap aranmıştır. Bu ൴rdeleme anal൴z aşamasında problem൴n n൴cel൴ksel 

değerlend൴rmes൴ şekl൴nde ൴fade ed൴lm൴şt൴r. Soru ൴fades൴ taşımayan cümleler ve sadece 

൴şlem ൴çeren ൴fadeler problem değ൴l kategor൴s൴nde ele alınırken; ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴n 

arasındak൴ uyumsuzluk olması, fazla veya eks൴k b൴lg൴n൴n yer alması durumlarında yazılan 

൴fadeler gel൴şt൴r൴lmel൴ olarak kabul ed൴lm൴şt൴r. Yapılan sınıflama sonrasında problem 

kategor൴s൴ne alınan cevapların n൴tel൴ğ൴ üzer൴nde durulmuş, bu cevaplar özgünlük ve 
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karmaşıklık yönler൴nden ൴ncelenm൴şt൴r (Ada, Dem൴r ve Öztürk, 2020; Dölek, 2018; Kar 

ve Işık, 2014; Tertem൴z ve Sulak, 2013). Problem൴n karmaşıklığı d൴lsel ve matemat൴ksel 

karmaşıklık olmak üzere ൴k൴ farklı açıdan ele alınmıştır. Ayrıca öğrenc൴ ürünler൴n൴n hang൴ 

çarpımsal yaklaşımdan es൴nlenerek oluşturulduğu ve yazılan probleme çözüm aranıp 

aranmadığı üzer൴nde de durulmuştur. Son olarak öğrenc൴ görüşler൴ bölümünden elde 

ed൴len bulgular ൴ncelenerek öğrenc൴ cevapları arasındak൴ benzerl൴kler ve farklılıklar 

üzer൴nde durulmuştur. Problem kurma bölümünün ൴lg൴l൴ kısmından elde ed൴len bulgular 

Tablo 3.6’da ver൴len tablolar aracılığıyla temalarla eşleşt൴r൴lm൴şt൴r.     

Tablo 3.6. Problem kurma bölümü 4. görev ৻t৻bar৻yle olan görevler৻n anal৻z৻ 

 Ö1 ve Ö5’൴n süreçler൴n൴n Tablo 3.6’da ൴şlend൴ğ൴ görülmekted൴r. Tablonun nasıl 

oluşturulduğu 4. problem görev൴nde uygulanan bu anal൴z üzer൴nden anlatılacaktır. Anal൴ze 

konu olan problemler Şek൴l 3.2’de ver൴lm൴şt൴r.  

  Değerlend൴rme Ölçütler൴ Ö1    Ö2       Ö3     Ö4  Ö5   Ö6 

Pr
ob

le
m

൴n
 n

൴c
el

൴k
se

l 
de

ğe
rl

en
d൴

rm
es

൴ 

Problem         
Ver൴len, ൴stenen 
ve/ya bağlam 
arasındak൴ 
uyumsuzluk 

  

 

  

 
Fazla veya eks൴k 
b൴lg൴     

 
 

Soru ൴fades൴ yok     
 

 
Alıştırma kalıbı       

Pr
ob

le
m

൴n
 

n൴
te

l൴
ğ൴

 Matemat൴ksel 
karmaşıklık  

Tek ൴şleml൴        
Çok ൴şleml൴     

 
 

D൴lsel 
karmaşıklık Ödev problem൴     

  
 

Y
ar

ar
la

nı
la

n 
ça

rp
ım

sa
l 

ya
kl

aş
ım

la
r 

Eş൴t Paylaştırma       

Gruplama       

Tekrarlı Çıkarma       

Pr
ob

le
m

൴n
 

öz
gü

nl
üğ

ü 

Özgün kurgu ve 
൴fade 

      

Öncek൴ 
problemlerden 
es൴nlenerek yapılan 
konu seç൴m൴ 

       

Y
az

ıla
n 

൴f
ad

ey
൴ 

çö
zm

ey
e 

ça
lı

şm
a Evet        

Hayır         
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Şek൴l 3.2. Sırasıyla Ö1 ve Ö5’৻n 4. problem görev৻ ৻ç৻n oluşturduğu ürünler 

Ö1’൴n kullandığı ൴fadede elma sayısı ve elmaların dörderl൴ gruplandığıyla ൴lg൴l൴ 

b൴lg൴ler bulunmakta fakat bu b൴lg൴ler൴n elma f൴yatıyla ൴l൴şk൴s൴ ver൴lmemekted൴r. Bu nedenle 

problem൴n ൴stenene ൴l൴şk൴n bölümünde yer alan para b൴r൴m൴ ൴fades൴ ver൴len ve ൴stenenler 

arasında uyumsuzluk olduğu şekl൴nde yorumlanmış ve öğrenc൴n൴n ൴fades൴ gel൴şt൴rmel൴ 

kategor൴s൴nde değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Gel൴şt൴rmel൴ kategor൴s൴n൴n d൴ğer b൴r alt başlığı fazla veya 

eks൴k b൴lg൴ ൴çerme durumudur. Katılımcı ൴fadeler൴n൴n bu kategor൴de değerlend൴r൴leb൴lmes൴ 

൴ç൴n probleme b൴lg൴ eklend൴ğ൴nde veya problemden b൴lg൴ çıkarıldığında çözüleb൴l൴r hale 

gelmes൴ koşulu aranmıştır. Ö1’൴n ൴fades൴nde dörder dörder ver൴lecekt൴r cümles൴nden sonra 

bu dörderl൴ grupların f൴yat b൴lg൴s൴ne yer ver൴l൴rse problem൴n çözüleb൴leceğ൴ görülmekted൴r. 

Bu nedenle öğrenc൴ cevabı aynı zamanda eks൴k b൴lg൴ ൴çerd൴ğ൴ şekl൴nde yorumlanmıştır.    

Problem değ൴l kategor൴s൴n൴n altında yer alan başlıklar alıştırma kalıbı ve soru ൴fades൴ 

taşımamadır. B൴r ൴faden൴n alıştırma kalıbında olması problem bağlamından yoksun yan൴ 

yalnızca ൴şlem adımlarını ൴çeren b൴r yönerge hal൴nde yazılmış olmasını kastetmekted൴r. Bu 

görev ൴ç൴n olası alıştırma kalıbı “20’y൴ 4’e böl” şekl൴nde örneklend൴r൴leb൴l൴r. Soru 

൴fades൴n൴n olmadığı durumlar ൴se yalnızca b൴lg൴ ൴çeren durumları yan൴ ൴faden൴n ൴stenen 

bölümünün bulunmamasını kastetmekted൴r. Buna Ö1’൴n cümles൴ “B൴r manavda 20 tane 

elma vardır. Elmalar dörder dörder ver൴lecekt൴r” şekl൴nde düzenlenerek örnek 

oluşturab൴l൴r. Şek൴l 3.2’de Ö5’൴n kullandığı ൴faden൴n soru kalıbı taşıdığı ve anlamsal 

açıdan çözülmeye uygun olduğu görülmekted൴r. Bu nedenle öğrenc൴n൴n cevabı problem 

kategor൴s൴ne alınmıştır.    

Ö5’൴n kurduğu problem; doğrudan ver൴lenlerle ൴şlem yapmayı gerekt൴rd൴ğ൴nden 

ödev problem൴, olası çözümünde yalnızca b൴r kez ൴şlem yapılmasını gerekt൴rd൴ğ൴nden tek 

൴şleml൴ olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu örnekte olduğu g൴b൴ problem ve gel൴şt൴rmel൴ 
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kategor൴ler൴nde ele alınan ürünler çözümde gerekt൴rd൴ğ൴ ൴şlem sayısına göre tek ൴şleml൴ 

veya çok ൴şleml൴ olarak n൴telend൴r൴lm൴şt൴r. Ayrıca öğrenc൴ ürünler൴nden ver൴lenler arasında 

൴l൴şk൴ kurulmasını gerekt൴ren ൴fadeler ൴l൴şk൴sel problem ve problemde ver൴len koşulun 

değ൴şt൴r൴lmes൴n൴ gerekt൴ren ൴fadeler ൴se koşullu problem başlığı altında sınıflandırılmıştır.    

3.6. Araştırmanın Geçerl൴k ve Güven൴rl൴ğ൴ 

Türnüklü’nün (2000) ൴fade ett൴ğ൴ g൴b൴ n൴tel b൴r araştırmada geçerl൴k ve güven൴rl൴k 

ölçme aracından z൴yade araştırmacının süreç ൴çer൴s൴nde ൴zled൴ğ൴ adımlar ve bu adımların 

arasındak൴ tutarlılıkla ൴lg൴l൴d൴r. N൴tel araştırmalarda; araştırmaya konu olan problem൴n 

tarafsızca ve gerçeğ൴ yansıtacak şek൴lde çözümlenm൴ş olması geçerl൴kle, araştırmanın 

benzer koşullarda tekrarlandığında aynı sonuçları ver൴yor olması ൴se güven൴rl൴kle 

açıklanır (Akt. Arslan, 2022; Baltacı, 2019; Türnüklü, 2000).  

Baltacı (2019) geçerl൴ğ൴ ൴ç ve dış geçerl൴k olmak üzere ൴k൴ başlıkta ele almıştır. İç 

geçerl൴k başka b൴r dey൴şle ൴nandırıcılık, b൴r araştırmada gerçeğe ulaşmak ൴ç൴n atılan 

adımların doğruluğunu sorgularken; dış geçerl൴k yan൴ genelleneb൴l൴rl൴k araştırma 

sonuçlarının benzer gruplarda aynı eğ൴l൴m൴ göster൴p göstermeyeceğ൴ üzer൴nde durur. 

Araştırma önces൴nde kuramsal çerçeven൴n oluşturulması, araştırma ver൴ler൴n൴n alanla 

൴l൴şk൴l൴ b൴rden çok k൴ş൴ tarafından ൴ncelenmes൴, görüşme sırasındak൴ söylemler൴ hakkında 

katılımcılardan tey൴t alınması, örneklem൴n evren൴ tems൴l etme gücünü artıracak şek൴lde 

çeş൴tlend൴r൴lmes൴ vb. düzenlemeler ൴ç ve dış geçerl൴ğ൴ olumlu etk൴leyen faktörlerd൴r 

(Baltacı, 2019; Türnüklü, 2000).  

Mevcut çalışmanın geçerl൴ğ൴n൴ artıran etmenlerden b൴r൴ sürec൴n en başında kuramsal 

çerçeven൴n bel൴rlenm൴ş ve görüşmelerde kullanılacak etk൴nl൴kler൴n bu çerçevedek൴ her b൴r 

başlığı araştırmaya elver൴şl൴ b൴ç൴mde hazırlanmış olmasıdır. Böylel൴kle araştırma konusu 

her yönüyle ele alınab൴lm൴şt൴r. Görüşmeler ses kayıtları, öğrenc൴ çözüm kâğıtları ve 

gözlem notları g൴b൴ b൴rden çok araçla kayded൴lm൴şt൴r. Dolayısıyla ver൴ler൴n çözümlenmes൴ 

aşamasında öğrenc൴ görüş ve düşünceler൴n൴ yansıtan b൴rden çok kaynağa başvurulmuştur. 

Bu durum ver൴ kaybının en aza ൴nd൴r൴lmes൴n൴ ve sürec൴n çok yönlü olarak 

değerlend൴r൴leb൴lmes൴n൴ sağlamış ayrıca olası b൴r çıkarımın tey൴t ed൴leb൴lmes൴ne de olanak 

verm൴şt൴r.  Çalışmanın geçerl൴ğ൴n൴ artırmak ൴ç൴n yapılan b൴r d൴ğer eylem ൴se ses kayıtlarının 

görüşme döküm formlarına ൴şlenmes൴d൴r. Formlara katılımcı ve araştırmacının 

söylemler൴n൴n yanı sıra ൴lg൴l൴ araştırma soruları, araştırmacının gözlemler൴ ve öğrenc൴ 

cevap kağıdındak൴ çözümler de ൴şlenm൴şt൴r. Öğrenc൴ d൴yalogları ve araştırmacı yorumları 
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arasındak൴ bağlantıyı göstermek amacıyla metn൴n ൴lg൴ bölümler൴ aynı met൴n vurgu reng൴yle 

൴şaretlenm൴şt൴r.  Görüşme çıktılarının bütünleşt൴r൴ld൴ğ൴ bu formlar ver൴ler൴n sınıflanması, 

karşılaştırılması ve der൴nlemes൴ne ൴ncelenmes൴ süreçler൴nde araştırmacıya kolaylık 

sağlamıştır. Görüşme dökümler൴ araştırmacı ve matemat൴k eğ൴t൴m൴ uzmanı tarafından 

൴ncelenm൴ş böylel൴kle ൴k൴ ayrı k൴ş൴ tarafından ver൴ler൴n tutarlılığı kontrol ed൴lm൴şt൴r. Bu 

formlardan b൴r൴ne hazırlanış b൴ç൴m൴ne örnek oluşturması amacıyla EK-6’da yer 

ver൴lm൴şt൴r. Ver൴ler൴n sınıflandırılması ve temaların oluşturulması aşamalarında y൴ne ortak 

b൴r görüşle hareket ed൴lm൴ş açık olmayan öğrenc൴ davranışlarını doğru çözümleyeb൴lmek 

൴ç൴n alanda çalışan öğretmenler൴n görüşler൴ne başvurulmuştur. Ayrıca görüşmeler 

gerçekleşt൴r൴l൴rken katılımcılara sıklıkla gerçekleşt൴rd൴ğ൴ ൴şlem adımlarının gerekçeler൴ 

sorulmuş, onlardan çözümler൴yle ൴lg൴l൴ yorum yapmaları beklenm൴şt൴r. Dolayısıyla 

çözümlerde açık olmayan noktalar öğrenc൴ söylemler൴ aracılığıyla netleşt൴r൴lmeye 

çalışılmıştır. Katılımcıların yaşadığı şeh൴r, yeters൴zl൴k türü ve dereces൴, c൴haz kullanma 

durumu, öğren൴m gördüğü okul düzey൴, özel eğ൴t൴m ve destek eğ൴t൴m faal൴yetler൴nden 

yararlanma durumu g൴b൴ b൴rçok noktada benzeşmes൴ ver൴ler൴n tutarlılığını artırmıştır.  

Görüşme tekn൴ğ൴nde ver൴ler൴n doğru toplanab൴lmes൴ araştırmacının her katılımcıya 

aynı soruları yöneltmes൴ ve bu soruların tüm katılımcılar tarafından aynı şek൴lde 

anlaşılmasıyla doğrudan ൴lg൴l൴d൴r (akt. Türnüklü, 2000). Bu yüzden görüşme sorularının 

taslak olarak hazırlanması ve ana görüşme önces൴nde yapılacak p൴lot çalışmayla sürec൴n 

test ed൴lmes൴ araştırmanın güven൴rl൴ğ൴n൴n sağlanması ൴ç൴n atılacak başlıca adımlardır. 

Ayrıca kuramsal çerçeven൴n de görüşme önces൴nde bel൴rlenmes൴ sorulacak sorular ൴ç൴n b൴r 

sınır ç൴z൴lmes൴nde yardımcı olacaktır. Bu çalışmada katılımcıların çarpma ve bölme 

൴şlem൴ne yönel൴k problem kurma ve çözme süreçler൴ ൴ncelend൴ğ൴nden; görüşmeler 

sırasında gerçekleşeb൴lecek olası senaryolar problem çözme, problem kurma ve çarpımsal 

yaklaşımlar olmak üzere 3 temel başlık altında ൴rdelenm൴şt൴r. Bu senaryolar sırasında 

hang൴ soruların katılımcıyı düşünces൴n൴ açıklamaya sevk edeceğ൴ düşünces൴nden hareketle 

görüşmelerde sorulmak üzere b൴r d൴z൴ soru bel൴rlenm൴şt൴r. “Çarpma ൴şlem൴ kullanılması 

gerekt൴ğ൴n൴ nasıl anladık?”, “çözümün doğru olduğunu nasıl b൴leb൴l൴r൴m?”,  “problem bana 

ne anlatmak ൴st൴yordu?”… soruları taslak olarak hazırlandıktan sonra 2 öğrenc൴yle 

görüşme sağlanmıştır. Bu görüşmelerde problem kurma bölümüne a൴t ൴lk 3 problem 

görev൴n൴n kasted൴len şekl൴yle anlaşılmadığı görülmüştür. P൴lot çalışma sonrası gerekl൴ 

düzeltmeler sağlandığından ana çalışmada böyle b൴r sorunla karşılaşılmamıştır. 

Araştırmacının ve ൴zled൴ğ൴ yöntem൴n tutarlılığı, ver൴ler൴n toplanması aşamasında olduğu 
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kadar görüşme kayıtlarının döküm formlarına ൴şlenmes൴ ve temaların oluşturulması 

aşamalarında da güven൴rl൴ğe etk൴ etmekted൴r (Arslan, 2022; Başkale, 2016; Türnüklü, 

2000). Bu yüzden görüşme döküm formları oluşturulurken öncel൴kle tüm katılımcıların 

1. problem൴ çözme süreçler൴ forma ൴şlenm൴şt൴r. Böylel൴kle öğrenc൴ duraksama ve 

cevaplarının, problem veya problem görev൴n൴n ൴çer൴ğ൴n൴n ve araştırmacı yorumlarının 

formlarda nasıl yer alacağı standartlaştırılmıştır. Ayrıca aynı soru üzer൴nde yapılan bu 

çalışma oluşturulan temaların eklenen her öğrenc൴yle b൴rl൴kte yen൴den düzenlenmes൴ne 

fırsat verm൴şt൴r. Süreç d൴ğer problemler ve problem görevler൴ ൴ç൴n de aynı ൴şlemler tekrar 

ed൴lerek tamamlanmıştır. B൴r öğrenc൴ ൴ç൴n görüşme dökümü tamamlandığında ses kaydı 

baştan sona kadar tekrar d൴nlenerek gerekl൴ düzeltmeler sağlanmış bu sayede 

araştırmacıdan kaynaklı olası hatalı veya eks൴k yazımların önüne geç൴lm൴şt൴r.                
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4. BULGULAR 

Bu çalışmada ortaokul düzey൴ndek൴ ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme 

൴şlem൴ yapısındak൴ problemler൴ çözme ve kurma becer൴ler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Ver൴ler൴n 

toplanmasında yarı yapılandırılmış görüşme tekn൴ğ൴ ben൴msenm൴ş olup görüşmelerde 

10’u problem çözmeyle ve 7’s൴ problem kurmayla ൴lg൴l൴ olmak üzere toplam 17 tane 

problem görev൴nden yararlanılmıştır. Ayrıca görüşme sonunda katılımcılardan 

gerçekleşt൴r൴len problem çözme ve kurma çalışmalarıyla ൴lg൴l൴ görüş b൴ld൴rmeler൴ 

൴stenm൴şt൴r. Dolayısıyla araştırma sonuçlarını problem çözme, problem kurma ve öğrenc൴ 

görüşler൴ olmak üzere üç kısımda ele almak mümkündür. Görüşmelerden elde ed൴len 

bulgular bu üç ana kısım referans alınarak aktarılacaktır.  

4.1. Problem Çözme Sürec൴ne İl൴şk൴n Bulgular 

Problem çözme bölümünde yer alan problemlere a൴t bulgular eş grup, karşılaştırma, 

d൴z൴-alan ve komb൴nasyon olmak üzere dört ana başlık altında aktarılmış; eş grup 

problemler൴nden elde ed൴len bulgular da kend൴ ൴çer൴s൴nde çarpımsal durum, ölçüm bölmes൴ 

ve parçalamalı bölme başlıkları altında toplanmıştır. Toplamda 10 adet problem çözme 

görev൴ne ver൴len cevapların aktarıldığı bu bölümde sırasıyla sunulan problem, problem 

yanıtlanırken ortaya çıkan davranışların özetlend൴ğ൴ b൴r tablo ve tabloyla ൴lg൴l൴ 

açıklamalara yer ver൴lm൴şt൴r. Ayrıca gerekl൴ görülen durumlarda görüşmelerden kes൴tler 

sunulmuştur. Tablolar ana çalışmaya katılan 6 öğrenc൴n൴n ൴lg൴l൴ problem൴ çözerken 

serg൴led൴kler൴ davranışları ve problemde ver൴len çarpımsal durumu kavrama b൴ç൴mler൴n൴ 

b൴r arada yansıtmaktadır.  

4.1.1. Eş grup yapısındak൴ problem görevler൴ne ൴l൴şk൴n bulgular  

1 ve 6 numaralı problemler çarpımsal duruma, 2 ve 6 numaralı problemler 

parçalamalı bölmeye; 3,4,5 ve 7 numaralı problemler ൴se ölçüm bölmes൴ne örnek olarak 

hazırlanmıştır. 6 numaralı problem൴n hem de çarpımsal duruma hem de parçalamalı 

bölmeye örnek oluşturması neden൴yle bu probleme a൴t bulgular parçalamalı bölme başlığı 

altında ver൴lecekt൴r.   

4.1.1.1. Eş grup yapısı-çarpımsal durum ৻çeren problem görevler৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

Öğrenc൴lere “Ayşe pazardan 4 poşet elma almıştır. Her poşette 6 tane elma varsa 

Ayşe’n൴n toplamda kaç elması olur?  Ayşe b൴r elmayı 2 TL’den satmaya karar ver൴rse ve 
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elmaların tamamını satarsa el൴nde kaç l൴ra olur?” problem൴ 1. problem olarak sunulmuştur. 

Probleme ൴l൴şk൴n bulgular Tablo 4.1’de yer almaktadır.  

 Tablo 4.1. Problem çözme sürec৻ 1. problem bulgular 

 Tablo 4.1’e göre Ö2 ve Ö6 dışındak൴ öğrenc൴ler doğru cevaba ulaşmış, bu 2 öğrenc൴ 

problem൴ anlama aşamasında başarılı olamadığından sürec൴ doğru ൴lerletemem൴şt൴r. 

Katılımcılar problem൴ anlamak ൴ç൴n sıklıkla ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ bel൴rleme yoluna 

g൴tm൴şlerd൴r. Bununla b൴rl൴kte problem൴ alt kısımlarına ayırma, şek൴l ç൴zme, benzer bas൴t 

problemlerden ve somut nesnelerden yararlanma davranışlarından b൴r veya b൴rkaçının 

öğrenc൴ler tarafından bu amaçla gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴ görülmekted൴r. Problem൴ anlamadığı 

düşünülen Ö2 ve Ö6’nın; d൴rekt ൴şlem yapmaya odaklandıkları ve gerçekleşt൴rd൴kler൴ 

൴şlemler൴n gerekçeler൴n൴ açıklayamadıkları görülmüştür.  

Problem h൴kayes൴nde geçen toplamda ൴fades൴ Ö2, Ö4 ve Ö5 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ler൴n 

bağlamı toplama ൴şlem൴yle ൴l൴şk൴lend൴r൴lmes൴ yönünde çeld൴r൴c൴ olmuştur. Bu 

öğrenc൴lerden Ö4 ve Ö5 ൴lerleyen süreçte problem h൴kayes൴n൴ somutlaştırarak (somut 

nesnelerden yararlanma ve şek൴l ç൴zme) doğru yoruma ulaşab൴lm൴şt൴r. Bahsed൴len duruma 
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örnek oluşturması amacıyla Ö4 ൴s൴ml൴ öğrenc൴yle gerçekleşt൴r൴len görüşme sürec൴ Şek൴l 

4.1’de sunulmuştur. Şek൴l 4.1, Ö4’ün problemle ൴lg൴l൴ düşünceler൴n൴n hang൴ aşamalardan 

geçerek değ൴ş൴me uğradığını onun cümleler൴ yardımıyla anlatmaktadır.  

Şek൴l 4.1. Ö4’ün 1. problem৻ anlama sürec৻ne ৻l৻şk৻n b৻r kes৻t 

Tablo 4.1’ e göre problem൴ anlama ve stratej൴ bel൴rleme aşamalarında öğrenc൴ başarı 

durumları paralell൴k göstermekted൴r. Bu durum öngörüleb൴len b൴r sonuçtur. Çözüm 

tasarımını tam ve doğru şek൴lde açıklayab൴len öğrenc൴ler, problemde ver൴len çarpımsal 

durumları yorumlarken genell൴kle tekrarlı toplama yaklaşımından yararlanmışlardır. 

Bununla b൴rl൴kte Ö3 ve Ö4 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ler൴n çözümler൴n൴ açıklarken kullandıkları 

൴fadeler, tekrarlı toplama yaklaşımının yanı sıra ölçeklend൴rme yaklaşımını da 

yansıtmaktadır. Şek൴l 4.2’de problem൴n çözümüyle ൴lg൴l൴ f൴k൴rler൴n൴ açıklayan öğrenc൴ler൴n 

çözüme ൴l൴şk൴n görüşler൴ne ve bu görüşler൴n ortaya çıkışında hâk൴m olan çarpımsal 

yaklaşımlara yer ver൴lm൴şt൴r. 
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Şek൴l 4.2. Çözüm ৻ç৻n gel৻şt৻r৻len düşünceler ve çözümde uygulanan çarpımsal yaklaşımlar 

Ö5, d൴ğer öğrenc൴lerden farklı olarak çözümü b൴r d൴yagram üzer൴nde tasarlamıştır. 

Şek൴l 4.3’te sunulan bu ç൴z൴m൴n hatalı olması ve yapılan farklı ൴şlem denemeler൴ 

öğrenc൴n൴n problemde ver൴lenler arasında bağ kurmakta zorlandığını göstermekted൴r. 

Ancak bu öğrenc൴ akt൴f b൴r değerlend൴rme sürec൴ geç൴rerek süreç sonunda başarılı b൴r 

çözüme ulaşmıştır. Değerlend൴rme sürec൴ kapsamında yaptığı ç൴z൴m൴n hatalı olduğunu 

fark ederek düzeltm൴ş, b൴r sayıyı kend൴s൴yle toplamanın çarpma ൴şlem൴yle 

göster൴leb൴leceğ൴n൴ (24+24 ve 24.2 ൴şlemler൴n൴ aynı çözüm ൴ç൴n kullanmıştır) açıklamış ve 

“Nasıl söylersem 6+4 ൴şlem൴n൴ yapmak gerek൴rd൴?” sorusuna uygun b൴r problem 

kurmuştur. Bu problem: “Ayşe pazardan 4 poşet aldı. 6 poşet daha alırsa kaç poşet olur?” 

şekl൴nded൴r. Ö1 ve Ö5 dışında değerlend൴rme aşamasını gerçekleşt൴ren öğrenc൴ yoktur.  
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Şek൴l 4.3. Ö5’৻n 1. problem ৻ç৻n çözümü 

4.1.1.2. Eş grup yapısı-parçalamalı bölme ৻çeren problem görevler৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

Öğrenc൴lere “Osman 5 yumurta ൴ç൴n 35 TL ödem൴şt൴r. 1 yumurtanın f൴yatı ned൴r?” 

problem൴ 2. problem olarak sunulmuş, bulgular Tablo 4.2’de özetlenm൴şt൴r.  

Tablo 4.2. Problem çözme sürec৻ 2. problem bulgular 
 

Tablo 4.2 ൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n problem൴ anlama aşamasında başta ver൴lenler൴ 

ve ൴stenenler൴ bel൴rleme olmak üzere şek൴l ç൴zme ve problem൴ alt kısımlara ayırma 

davranışlarından yararlandıkları saptanmıştır. Öğrenc൴lerden yalnızca Ö2 problem൴ 

anlamamıştır. Bu öğrenc൴ problem൴ sezg൴sel olarak cevaplamış olsa da problemdek൴ 

൴l൴şk൴ler൴ ve çözüm yolunu araştırmacıya açıklayamamış ve bulduğu 7 cevabını problem 

kuralıyla ൴l൴şk൴lend൴remem൴şt൴r. Buna bağlı olarak b൴r çözüme ulaşma amacıyla cevabını 

                   Değerlend൴rme Ölçütler൴ Ö1 Ö2 Ö3  Ö4  Ö5 Ö6 

Pr
ob

le
m

൴ 
A

nl
am

a 

Ver൴len ve  
൴stenenler൴ bel൴rleme 

          

Alt  
problemlere ayırma 

       

Şek൴l Ç൴zme         
 Problem൴ Anlamama        

St
ra

te
j൴ 

B
el

൴r
le

m
e 

 

Stratej൴ Var/ 
Çözüm  
Tasarımını Açıklıyor 

          

Stratej൴y൴ Açıklayamama 
 

  
  

  
 

Rastgele İşlem    

Ç
öz

üm
ü 

be
l൴

rl
ey

en
 

ya
kl

aş
ım

la
r 

Tekrarlı Toplama        
Eş൴t Paylaştırma          
Gruplama        
Oran        

St
ra

te
j൴y

൴ 
U

yg
ul

am
a 

Seçt൴ğ൴ Stratej൴y൴ 
Doğru Uygulama 

          

D
eğ

er
le

nd
൴r

m
e 

Çözümün  
Doğruluğunu Kontrol 

        

 
Değerlend൴rme 
Yapmama 

        



63 
 

sürekl൴ değ൴şt൴rm൴ş ve rastgele ൴şlem yapma eğ൴l൴m൴ gösterm൴şt൴r. Şek൴l 4.4’tek൴ akış 

d൴yagramı öğrenc൴ cevabındak൴ bu değ൴ş൴mler൴ konu almaktadır. 

Şek൴l 4.4. Ö2’n৻n 2.  problem৻n çözümüne ৻l৻şk৻n f৻k৻r yürütme sürec৻ 

Ö3’ün problem൴ anlamak ൴ç൴n yaptığı ç൴z൴m Şek൴l 4.5’te ver൴lm൴şt൴r. Bu ç൴z൴m 

൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴n൴n problemde ver൴len ൴l൴şk൴ler൴ kavramada güçlük çekt൴ğ൴ 

görülmekted൴r. Fakat öğrenc൴n൴n problem hakkında yönlend൴r൴len sorulara cevap verme 

൴ht൴yacı onu, problem൴ tekrar okumaya yönlend൴rm൴ş dolayısıyla problem൴ anlamasını 

kolaylaştırmıştır. D൴ğer katılımcılarla yapılan görüşmelerde benzer süreçler൴n yaşanması 

öğrenc൴ler൴n okuma ve d൴kkat becer൴ler൴ndek൴ eks൴kl൴klere ve bu eks൴kl൴klerden dolayı 

ver൴lmes൴ gereken ek zamanın önem൴ne ൴şaret etmekted൴r.  

  

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.5. Ö3’ün problem৻ anlamak ৻ç৻n yaptığı ç৻z৻m 
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Problem൴ anladığı düşünülen öğrenc൴lerden yalnızca Ö5 yaptığı ൴şlemler൴n 

gerekçes൴n൴ açıklayamamıştır. Ö5 çözüm stratej൴s൴n൴ açıklayamamış ancak rastgele ൴şlem 

gerçekleşt൴rme eğ൴l൴m൴ de göstermem൴şt൴r. Bu nedenle öğrenc൴n൴n davranışı stratej൴ var 

ama açıklayamıyor şekl൴nde yorumlanmış ve Tablo 4.2’de ൴lg൴l൴ kısımlar doldurulmuştur. 

Ayrıca öğrenc൴n൴n yaptığı ൴şlemlerde kararlılık göstererek (Ö2’n൴n aks൴ne) doğru sonuca 

ulaşması “problem൴ anladı ve başarılı b൴r çözüm yaptı” şekl൴nde değerlend൴r൴lmes൴ne 

neden olmuştur. Ö4 ve Ö6 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ler çözümler൴nde tahm൴n kontrol stratej൴s൴n൴ 

uygulamışlardır. Bu öğrenc൴ler൴n çözümler൴ Şek൴l 4.6’da sunulmuştur.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.6. Tahm৻n kontrol stratej৻s৻n৻n uygulandığı çözümler 
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Stratej൴ye karar verme sürec൴nde etk൴l൴ olan çarpımsal yaklaşımlar; gruplama, eş൴t 

paylaştırma, oran ve tekrarlı toplamadır. Bu yaklaşımların bel൴rlend൴ğ൴ görüşme kes൴tler൴ 

Şek൴l 4.7’de sunulmuştur. Çözüm ൴ç൴n stratej൴ gel൴şt൴ren öğrenc൴ler൴n tümü bu stratej൴y൴ 

doğru uygulamıştır. Ö1 ve Ö3 gerçekleşt൴rd൴kler൴ çözümün doğruluğunu kontrol ederken 

d൴ğer öğrenc൴ler değerlend൴rme basamağına yönel൴k b൴r davranış göstermem൴şt൴r.  

 

Şek൴l 4.7. Öğrenc৻ çözümler৻nde etk৻l৻ olan çarpımsal yaklaşımlar 

 

Öğrenc൴lere sorulan “Ahmet, 4 teps൴ kurab൴ye yapmıştır. Her teps൴de 15 tane 

kurab൴ye vardır. Bu kurab൴yeler൴ 10 arkadaş eş൴t olarak paylaşacaktır. Her b൴r൴ kaç 

kurab൴ye yer?” problem൴ bu bölümün 6. problem൴d൴r. Probleme ൴l൴şk൴n bulgulara Tablo 

4.3’te yer ver൴lm൴şt൴r.  
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Tablo 4.3. Problem çözme sürec৻ 6. problem bulgular 

Tablo 4.3 ൴ncelend൴ğ൴nde problem൴ anlama aşamasında en yaygın olarak başvurulan 

davranışın şek൴l ç൴zme olduğu söyleneb൴l൴r. Öğrenc൴ler kurab൴ye ve k൴ş൴ sayısını 

modellemek ൴ç൴n f൴gürler kullanmışlar ve bu f൴gürlerden çoğunlukla stratej൴y൴ uygulama 

aşamasında da yararlanmışlardır. Öğrenc൴ ç൴z൴mler൴nden bazılarına Şek൴l 4.8’de yer 

ver൴lm൴şt൴r.   

 

 

 

 

Şek൴l 4.8. Sırasıyla Ö2 ve Ö6’nın problem৻ anlamak ৻ç৻n yaptığı ç৻z৻mler  

Problem൴ anlamak ൴ç൴n gerçekleşt൴r൴len d൴ğer davranışlar, ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ 

bel൴rleme ൴le alt problemlere ayırma olurken problem tüm öğrenc൴ler tarafından 

anlaşılmıştır. Yalnızca Ö2 stratej൴s൴nde tutarlılık göstermeyerek sürekl൴ ൴şlem değ൴şt൴rm൴ş 

ve yaptığı ൴şlemler൴n gerekçes൴n൴ açıklamakta zorlanmıştır. Ö4 ve Ö5 stratej൴s൴n൴ sözel 
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olarak açıklarken Ö1, Ö3 ve Ö6 tahm൴n-kontrol ve d൴yagram ç൴zme stratej൴ler൴ne 

başvurmuştur. 

Ö2 başlangıçta, teps൴lerdek൴ kurab൴ye sayısını b൴r bütün olarak ele almayıp her 

teps൴den onar tane kurab൴ye ayırarak dağıtmayı hedeflem൴şt൴r. Öğrenc൴n൴n bu stratej൴de 

karşılaştığı ൴k൴ güçlük vardır. İlk൴ kalan kurab൴yeler൴ (beşer tane) nasıl dağıtacağıdır. Bu 

güçlüğü aşmak ൴ç൴n kalan kurab൴yeler൴ toplayarak 20 kurab൴ye şekl൴nde söylese de 

kalanları da eş൴t paylaştırması gerekt൴ğ൴ f൴kr൴nden saparak rastgele ൴şlem yapma eğ൴l൴m൴ne 

g൴rm൴şt൴r. İk൴nc൴ güçlük ൴se her teps൴den 10 kurab൴ye aldığında k൴ş൴ başına düşen kurab൴ye 

m൴ktarıdır. Öğrenc൴ 10 sayısını ൴k൴şer ve beşer sayarak k൴ş൴ başına düşen kurab൴ye sayısını 

bulmayı amaçlamıştır. Buradan öğrenc൴n൴n eş൴t paylaştırma kavramını b൴r dağıtma ൴şlem൴ 

olarak gördüğünü fakat bu kavramın doğasını anlamadığını çıkarmak mümkündür. 

İlerleyen süreçte k൴ş൴ başına düşen kurab൴ye sayısına değer vermeye başlamış ve sırasıyla 

2, 3 ve 5 değerler൴n൴ denem൴şt൴r. Cevabı kontrol etme ൴ht൴yacı onu stratej൴s൴n൴ değ൴şt൴rerek 

toplam kurab൴ye sayısını bulmaya yönlend൴rm൴şt൴r. Toplama ൴şlem൴nden yararlanarak 60 

sayısını elde etm൴ş sonrasında k൴ş൴ başına düşen kurab൴ye sayısının 6 olduğu sonucuna 

ulaşmıştır. Dolayısıyla öğrenc൴n൴n 6 cevabına ulaşmasındak൴ etken൴n çarpma ൴şlem൴nde 

ver൴lmeyen çarpanı bulma düşünces൴ olduğu söyleneb൴l൴r.  

Ö2 ൴le benzer olarak Ö6 da toplam kurab൴ye sayısına ulaşmadan kurab൴ye dağıtımını 

yapmayı hedeflem൴şt൴r. Bu öğrenc൴ stratej൴s൴n൴ başarıyla uygulamış ve başka b൴r yöntemle 

de çözüme ulaşmıştır. Ö6 başlangıçta tüm öğrenc൴lere b൴rer tane kurab൴ye vermey൴ 

denem൴ş ve bu ൴şlemden sonra ger൴ye 50 kurab൴ye kalacağını hesaplamıştır. B൴rer tane 

vermen൴n çözüm ൴ç൴n yeterl൴ olmadığını kavrayan Ö6, problem൴ tekrar okumuş ve “10 

arkadaşa eş൴t olarak… herkese beşer beşer versek olur mu” ൴fadeler൴n൴ kullanmıştır. Beşer 

tane vermen൴n sonucunda ger൴ye 10 kurab൴ye kaldığını anlamış ve “10 tane kaldı. Herkese 

b൴rer tane vereb൴l൴r൴z. Herkese 6 tane verm൴ş olduk.” cümleler൴yle çözüme devam etm൴şt൴r. 

“Araştırmacının 6 olduğuna nasıl em൴n olab൴l൴r൴z?” sorusuna “4 ൴le 15’൴ çarpıyoruz hocam.  

B൴z൴m toplam 60 kurab൴yem൴z var. 60’tan 10 çıkaracağım, 50 kalır. 10 çıkarırsam 40…” 

şekl൴nde cevap verm൴ş tekrarlı çıkarmayı devam ett൴rerek y൴ne 6 cevabına ulaşmıştır.  

Ö1, Ö3, Ö4 ve Ö5 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ler, çözümler൴nde benzer b൴r stratej൴ ൴zleyerek 

öncel൴kle toplam kurab൴ye sayısını hesaplamış ardından k൴ş൴ başına düşen kurab൴ye 

m൴ktarını bulmuşlardır. Bu öğrenc൴ler൴n toplam kurab൴ye sayısına ulaşırken genell൴kle 
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tekrarlı toplama ve gruplama yaklaşımlarından yararlandıkları görülmüştür. Şek൴l 

4.9’dak൴ görseller öğrenc൴ çözümler൴ne örnek oluşturması amacıyla ver൴lm൴şt൴r.  

Şek൴l 4.9. 6.soruya ৻l৻şk৻n öğrenc৻ çözümler৻ 

Şek൴l 4.9’da Ö1’൴n 4 teps൴ ç൴zm൴ş her teps൴n൴n altlına da 15 yazmıştır. Öğrenc൴ bu 

൴şlem൴ yaparken “4 tane teps൴ yapmış. Toplam her teps൴de 15 tane vardır. Yan൴ 15’൴ 4 ൴le 

çarpacağız.” İfadeler൴n൴ kullanmıştır. Buradan öğrenc൴n൴n çözümün ൴lk kısmını eş 

grupların toplamı yan൴ tekrarlı toplama yaklaşımıyla kurguladığı çıkarılab൴l൴r. Şek൴l 4.9’da 

Ö1’e a൴t d൴ğer ൴şaretl൴ bölümde öğrenc൴n൴n 60’ı sırasıyla 5 ve 6’ya böldüğünü 

görmektey൴z. Bu ൴şlemler൴ gerçekleşt൴r൴rken “beşer tane yerse …olmadı, altışar tane yerse 

10 oluyor.” İfadeler൴n൴ kullanmıştır. Burada öğrenc൴n൴n beşer ve altışar ൴fadeler൴n൴ 

bölmeyle ൴l൴şk൴lend൴r൴rken gruplama yaklaşımından yararlandığını söyleyeb൴l൴r൴z. Ö3’ün 

yaptığı ç൴z൴mde ൴se b൴r kaynaktan 10 ç൴zg൴ye yayılan oklar b൴z൴ açıkça eş൴t paylaşım f൴kr൴ne 

götürmekted൴r. Problem h൴kayes൴nde yer alan eş൴t paylaşıyor ve her b൴r൴ ൴fadeler൴ 

öğrenc൴ler൴n k൴ş൴ başına düşen kurab൴ye m൴ktarını hesaplarken eş൴t paylaşım f൴kr൴ne 

dolayısıyla bölme ൴şlem൴ yapmaya yönelmeler൴nde etk൴l൴ olmuştur. Şek൴l 4.10’da yer alan 

öğrenc൴ ൴fadeler൴ bu çıkarıma kanıt oluşturmaktadır.  
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Şek൴l 4.10. Eş৻t paylaşım f৻kr৻ne yönel৻k öğrenc৻ çıkarımları 

Tüm öğrenc൴ler seçt൴kler൴ stratej൴y൴ başarıyla uygulamıştır.  Ö2 dışındak൴ öğrenc൴ler 

değerlend൴rme aşamasını uygulayarak sürec൴ tamamlamışlardır.  Ö6 farklı b൴r çözüm yolu 

uygulayarak d൴ğer dört katılımcı ൴se çözümün doğruluğunu kontrol ederek değerlend൴rme 

aşamasını gerçekleşt൴rm൴şt൴r. Ayrıca Ö1 ve Ö5 kend൴ler൴ne sayısal ver൴ler değ൴şt൴r൴lerek 

yönelt൴len yen൴ probleme de benzer b൴r stratej൴ uygulayarak çözümü tartışmışlardır.  Şek൴l 

4.11’de ver൴len görüşme kes൴tler൴, değerlend൴rme sürec൴n൴ uygulayan öğrenc൴ler൴n 

süreçtek൴ davranış ve görüşler൴ne örnek oluşturmaktadır.  

Şek൴l 4.11. 6. Soruya ৻l৻şk৻n değerlend৻rme sürec৻ örnekler৻ 
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4.1.1.3. Eş grup yapısı-ölçüm bölmes৻ ৻çeren problem görevler৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

Problem çözme bölümünün 3. problem൴ olan “Arzu her b൴r൴ 12 TL olan kalemlerden 

satın almıştır. Aldığı kalemlere toplam 72 TL ödem൴şt൴r. Arzu kaç tane kalem satın 

almıştır?” problem൴ne ൴l൴şk൴n bulgular Tablo 4.4’te sunulmuştur. 

 Tablo 4.4. Problem çözme sürec৻ 3. problem bulgular 

 Tablo 4.4 ൴ncelend൴ğ൴nde katılımcıların tamamının problem൴ anladığı 

görülmekted൴r. Katılımcılar problem൴ yorumlarken; ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ bel൴rleme, 

problem൴ alt kısımlara ayırma, şek൴l ç൴zme ve somut nesnelerden yararlanma 

davranışlarından en az b൴r൴n൴ gerçekleşt൴rm൴şlerd൴r. Ö3, problem hakkındak൴ düşünceler൴n൴ 

aktarırken problem൴ somutlaştırma ൴ht൴yacı h൴ssetm൴ş ve bunun ൴ç൴n kalem kutusundak൴ 

kalemlerden yararlanmıştır. El൴ne aldığı kalemler൴n her b൴r൴n൴n 12 l൴ra olduğunu ve 72 

l൴rayla kaç tane alınab൴l൴neceğ൴n൴n bölme ൴şlem൴ yapılarak bulunab൴leceğ൴n൴ vurgulamıştır. 

Ö6 ൴se yaptığı ç൴z൴mle kalem sayısının kaç tane olduğuna da൴r f൴k൴r yürütme sürec൴n൴ 

kolaylaştırmayı amaçlamıştır. Ç൴z൴m൴ndek൴ ç൴zg൴ sayısını artırıp azaltarak ödenecek tutarı 

72 l൴raya eş൴tlemeye çalışmıştır. Bu bakımdan katılımcının problem൴n çözümü ൴ç൴n 

tahm൴n-kontrol stratej൴s൴n൴ uyguladığı söyleneb൴l൴r. 

Değerlend൴rme Ölçütler൴     Ö1 Ö2 Ö3    Ö4 Ö5   Ö6 

Pr
ob

le
m

൴ A
nl

am
a Ver൴lenler൴ ve  

൴stenenler൴ bel൴rleme          
Alt problemlere ayırma           
Şek൴l Ç൴zme        
Somut Nesnelerden 
Yararlanma        

St
ra

te
j൴ 

B
el

൴r
le

m
e 

  
Stratej൴ Var / Çözüm 
Tasarımını Açıklıyor             

Ç
öz

üm
ü 

be
l൴

rl
ey

en
 

ya
kl

aş
ım

la
r Tekrarlı Toplama        

D൴z൴ / Alan        
Eş൴t Paylaştırma        
Gruplama         
Tekrarlı Çıkarma        

St
ra

te
j൴y

൴ 
U

yg
ul

am
a 

Seçt൴ğ൴ Stratej൴y൴ 
Doğru Uygulama  

            

D
eğ

er
le

nd
൴

rm
e 

Çözümün Doğruluğunu 
Kontrol 

          

Farklı B൴r Çözüm Yolu 
Uygulama 

        

 Değerlend൴rme 
Yapmama 

       
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Ö1, Ö2 ve Ö3 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ler bel൴rled൴kler൴ çözümde ൴şlem adımlarını 

gerekçelend൴rerek açıklamışlar, Ö4 ve Ö5 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ler ൴se çözümler൴nde d൴yagram 

ç൴zme stratej൴s൴nden, Ö6 ൴se tahm൴n-kontrol stratej൴s൴nden yararlanmışlardır. Ö4 ve Ö5’൴n 

yaptıkları ç൴z൴mlere Şek൴l 4.12 ve Şek൴l 4.13’te yer ver൴lmekted൴r.  

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.12. Ö4’ün çözüm ৻ç৻n oluşturduğu ç৻z৻m 

Şek൴l 4.12’de ver൴len 12 ç൴zg൴ b൴r kalem ൴ç൴n ödenecek ücret൴ göstermekted൴r. Ö4, 

72 l൴rayla kaç tane kalem alınab൴leceğ൴n൴ ç൴z൴m üzer൴nden sayarak bulmuş ve çözümünü 

“… 3 defa 36 oldu. 4 tanes൴ 48. 5 tanes൴ 60. Cevap 6 olmalı” ൴fades൴yle açıklamıştır. 

Cevabı kontrol etmek ൴ç൴n çarpma ൴şlem൴n൴ kullanmıştır. Bu durum öğrenc൴n൴n gruplama 

yaklaşımına uygun b൴r çözüm gel൴şt൴rd൴ğ൴n൴ ve gruplama yaklaşımını, çarpma ൴şlem൴nde 

ver൴lmeyen çarpanı bulmak amacıyla kullandığını göstermekted൴r. 

 

    

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.13. Ö5’৻n çözüm ৻ç৻n oluşturduğu ç৻z৻m 

Şek൴l 4.13’te kullanılan kalem f൴gürler൴n൴n 6 grup hal൴nde durduğu ve grupların her 

b൴r൴nde 12 kalem൴n yer aldığı görülmekted൴r. Görselde kalem f൴gürü kullanılmış olsa da 

grup sayısının alınan kalem m൴ktarını, gruplardak൴ eleman sayısının ൴se 1 kalem ൴ç൴n 

ödenen para m൴ktarını tems൴l ett൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. Ö5, araştırmacının “daha ne kadar kalem 

ç൴zeceks൴n?” sorusuna karşılık olarak bunlardan 6 tane olmalı (grup sayısı) yanıtını verm൴ş 

ve grupları grup sayısının 2.3=6 ൴şlem൴yle hesaplanmasına elver൴şl൴ olacak şek൴lde 
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konumlandırmıştır. Bu durum öğrenc൴n൴n d൴z൴-alan yaklaşımına uygun b൴r ç൴z൴m 

oluşturduğunu düşündürmekted൴r.  

  Bununla b൴rl൴kte Ö5, başlangıçta problem൴ bölme ൴şlem൴ kullanarak çözmüş ve 

doğru cevaba ulaşmıştır. Araştırmacının “cevabın doğru olduğundan nasıl em൴n 

olab൴l൴r൴z?” sorusuna “tekrarlı çarpmayla” yanıtını verm൴ş ve görsel൴ oluşturmuştur. 

Ç൴zd൴ğ൴ f൴gür sayısını hesaplamak ൴ç൴n tekrarlı toplama ve çarpma ൴şlemler൴n൴ kullanmıştır. 

Bu durum öğrenc൴n൴n “tekrarlı çarpma” ൴fades൴yle tekrarlı toplamayı kastett൴ğ൴n൴ 

göstermekted൴r. Dolayısıyla öğrenc൴n൴n sorunun çözümü ൴ç൴n tekrarlı toplama, gruplama, 

d൴z൴-alan g൴b൴ b൴rçok çarpımsal yaklaşımı b൴r arada kullandığı söyleneb൴l൴r.  

 Tablo 4.4’e göre katılımcıların tamamı problem൴n çözümü ൴ç൴n seçt൴kler൴ stratej൴y൴ 

doğru uygulamış ve b൴rçoğu çözümün doğruluğunu kontrol etm൴şt൴r. Ö3 ve Ö5 ൴s൴ml൴ 

öğrenc൴ler problem൴ b൴rden fazla çözüm yolu uygulayarak çözmüş ve sürec൴ bu sayede 

değerlend൴rm൴şt൴r. Şek൴l 4.14’te ver൴len görüşme kes൴tler൴ öğrenc൴ler൴n değerlend൴rme 

sürec൴ne örnek oluşturan söylemler൴n൴ ൴çermekted൴r. Bu şek൴l ൴ncelend൴ğ൴nde Ö3’ün 

kurguladığı ൴k൴nc൴ çözümü tekrarlı çıkarmaya dayandırdığı da açıkça görülmekted൴r.    

Şek൴l 4.14. Ö3 ve Ö5’৻n problem৻ değerlend৻rme sürec৻ 

Problem çözme bölümünün 4. problem൴ olan “Al൴’n൴n 240 l൴rası vardır. Her gün 20 

l൴ra harcarsa parası kaç günde b൴ter?” problem൴ne ൴l൴şk൴n bulgular Tablo 4.5’te ver൴lm൴şt൴r. 
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Tablo 4.5. Problem çözme sürec৻ 4. problem bulgular 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4.5’e göre katılımcıların büyük çoğunluğu problemde ver൴lenler൴ ve 

൴stenenler൴ bel൴rleyerek problem൴ açıklamışlardır. Yalnızca Ö5 problem൴ anlama 

aşamasına yönel൴k b൴r davranış veya düşünce ortaya koyamamıştır. Katılımcıların tamamı 

problem൴ anlamış ve çözüme ൴l൴şk൴n b൴r yöntem bel൴rleyerek görüşler൴n൴ araştırmacıyla 

paylaşmıştır.  

Öğrenc൴ çözümler൴n൴n şek൴llenmes൴nde etk൴l൴ olan çarpımsal yaklaşımlar: Eş൴t 

paylaştırma, tekrarlı toplama, gruplama ve tekrarlı çıkarmadır. Bu problem özel൴nde en 

sık başvurulan yaklaşım tekrarlı çıkarma olmuştur. Şek൴l 4.15 tekrarlı çıkarma 

yaklaşımının uygulandığı öğrenc൴ çözümler൴n൴, Şek൴l 4.16 d൴ğer çarpımsal yaklaşımların 

൴zlend൴ğ൴ görüşme kes൴tler൴n൴ ൴çermekted൴r.  

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.15. Sırasıyla Ö3, Ö4 ve Ö6^nın tekrarlı çıkarma uygulamaları 

Değerlend൴rme Ölçütler൴      Ö1 Ö2 Ö3    Ö4   Ö5 Ö6 

Pr
ob

le
m

൴ 
A

nl
am

a 

Ver൴lenler൴ ve  
൴stenenler൴ bel൴rleme 

           
St

ra
te

j൴ 
B

el
൴r

le
m

e 

  
Stratej൴ Var / Çözüm  
Tasarımını Açıklıyor             

Ç
öz

üm
ü 

be
l൴

rl
ey

en
 

ya
kl

aş
ım

la
r Tekrarlı Toplama         

Eş൴t Paylaştırma        
Gruplama        

Tekrarlı Çıkarma          

St
ra

te
j൴y

൴ 
U

yg
ul

am
a Seçt൴ğ൴ Stratej൴y൴ 

Doğru Uygulama            
İşlem Hatası Yapma /  
Eks൴k Çözüm        

D
eğ

er
le

nd
൴

rm
e 

Çözümün Doğruluğunu 
Kontrol 

       

Farklı B൴r Çözüm Yolu 
Uygulama 

       

 Değerlend൴rme Yapmama           
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Şek൴l 4.16. 4. problem ৻ç৻n çarpımsal yaklaşımların bel৻rlend৻ğ৻ görüşme kes৻tler৻ 

Katılımcılar problemde ver൴len bölme ൴şlem൴ bağlamını genell൴kle çarpma ൴şlem൴yle 

൴l൴şk൴lend൴rm൴şler çarpma ൴şlem൴nde ver൴lmeyen çarpanı bulmalıyım düşünces൴nden 

hareketle doğru cevaba ulaşmışlardır. Buna örnek olarak Ö2’n൴n çözümüne ൴l൴şk൴n 

açıklamaları ver൴leb൴l൴r. Ö2, 12 cevabını nasıl bulduğunu açıklarken “y൴rm൴şer saydım 12 

oldu” ൴fades൴n൴ kullanmıştır. Kend൴s൴ne bunun hang൴ ൴şlem olduğu sorulduğundaysa 

çarpma ൴şlem൴ olduğunu söylem൴ş ve söylemler൴n൴ ൴şlemle  

desteklem൴şt൴r. Bölme ൴şlem൴ yapılması gerekt൴ğ൴n൴ savunan öğrenc൴ler ൴se 

görüşler൴n൴ genell൴kle ൴şlem algor൴tmasına dayandırarak değ൴l sayısal değerlere 

odaklanarak açıklamıştır. “Sonucun daha az çıkması gerek൴yor o zaman çarpma veya 

toplama olmaz” benzer൴ söylemler൴n bölme ൴şlem൴ bağlamı ൴çeren problemlerde b൴rçok 

öğrenc൴ tarafından ൴fade ed൴ld൴ğ൴ gözlemlenm൴şt൴r. Örneğ൴n Ö4, bölme ൴şlem൴ yapılması 

gerekt൴ğ൴n൴ savunurken “çarpma ൴şlem൴n൴n sonucu çok yüksek çıktı ama bölme ൴şlem൴n൴n 
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sonucu da az oluyor o yüzden bölme” ൴fades൴n൴ kullanmıştır. Ardından bölme ൴şlem൴ 

yaparak bu söylem൴n൴ doğrulamıştır.  

Tablo 4.5’te sadece Ö6 ൴s൴ml൴ öğrenc൴n൴n ൴şlem hatası ൴le hatalı çözüm yaptığı 

görülmekted൴r. Ancak bu öğrenc൴ çözümün doğruluğunu kontrol ederek sürec൴ 

değerlend൴rm൴ş ve doğru cevaba ulaşmıştır. Ö3 problem൴ hem gruplama yaklaşımına hem 

de tekrarlı çıkarma yaklaşımına uygun olarak ele alıp ൴k൴ farklı şek൴lde cevaba ulaşmıştır. 

Sürec൴n ayrıntıları Şek൴l 4.15 ve Şek൴l 4.16’da mevcuttur. Ö3 ve Ö6 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ler 

dışında değerlend൴rme aşamasını uygulayan katılımcı bulunmamaktadır.      

Öğrenc൴lere “Al൴’n൴n 300 l൴rası vardır. Al൴ parasının ൴lk gün 20 l൴rasını harcamış, 

൴k൴nc൴ gün ൴lk gün harcadığından 20 l൴ra fazla harcamış, üçüncü gün de ൴k൴nc൴ gün 

harcadığından 20 l൴ra fazla harcamıştır. Al൴’n൴n harcamaları bu şek൴lde devam ederse 

parası kaç günde b൴ter?” problem൴ bu bölümünün 5. Problem൴ olarak sorulmuş, bulguları 

Tablo 4.6’da ver൴lm൴şt൴r.  

Tablo 4.6. Problem çözme sürec৻ 5. problem bulgular 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4.6’da öğrenc൴ler൴n yarısının problem൴ anlamadığı görülmekted൴r. Bununla 

b൴rl൴kte Ö4’ün stratej൴ seç൴m൴nde kararsızlık yaşaması ve problemdek൴ ver൴ler൴n b൴r 

kısmını hatalı yorumlayarak stratej൴ oluşturması bu öğrenc൴n൴n de problem൴ anlamakta 

zorlandığını göstermekted൴r.  

Değerlend൴rme Ölçütler൴ Ö1     Ö2 Ö3       Ö4 Ö5  Ö6 

Pr
ob

le
m

൴ 
A

nl
am

a Ver൴lenler ve  
൴stenenler൴ bel൴rleme        

Alt problemlere ayırma          
 Problem൴ Anlamama          

St
ra

te
j൴ 

B
el

൴r
le

m
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Doğru Uygulama           

İşlem Hatası Yapma /  
Eks൴k Çözüm         
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Çözümün Doğruluğunu 
Kontrol 

         

 Değerlend൴rme Yapmama          
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Problem൴n bulguları, bu probleme benzer b൴r kurgu ൴çeren 4. problem ver൴ler൴yle 

b൴rl൴kte değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n problem൴ yorumlama becer൴ler൴nde c൴dd൴ b൴r 

azalma olduğu görülmekted൴r. Bu durum, değ൴şen m൴ktarlardak൴ harcama tutarının sab൴t 

b൴r harcama tutarına göre daha karmaşık b൴lg൴ ൴çermes൴yle açıklanab൴l൴r. Öyle k൴ 

katılımcılardan Ö1 bağlamı eş൴t paylaşım olarak ele almış ve cevabı 15 bulmuştur.     

Problem൴ tekrar okuduğunda ൴se cevabın 15’ten daha az olması gerekt൴ğ൴ne karar vererek 

13 olab൴l൴r şekl൴nde yorum yapmıştır. Bu durum sonuca ൴l൴şk൴n tutarlı b൴r tahm൴n 

yürütüldüğünü göstermekted൴r. Fakat bulduğu cevaba matemat൴ksel b൴r gerekçelend൴rme 

get൴rememes൴nden dolayı tekrar eş൴t paylaşım f൴kr൴ne dönmüş ve ൴lerleyen süreçte soruyu 

yarıda bırakmak ൴stem൴şt൴r.  Ö5 dışındak൴ tüm öğrenc൴ler൴n çözümler൴nde benzer süreçler 

gerçekleşm൴şt൴r. Bu bakımdan stratej൴ bel൴rleme sürec൴ne etk൴ eden en yaygın yaklaşımın 

eş൴t paylaştırma olması kaçınılmazdır. Bununla b൴rl൴kte ölçeklend൴rme ve gruplama 

yaklaşımlarıyla açıklanab൴lecek öğrenc൴ söylemler൴ de bulunmaktadır. Şek൴l 4. 17’de 

öğrenc൴ çözümler൴ne etk൴ eden çarpımsal yaklaşımlara ve bu yaklaşımların gözlemlend൴ğ൴ 

öğrenc൴ söylemler൴ne yer ver൴lm൴şt൴r. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.17. Çarpımsal yaklaşımları ৻çeren görüşme kes৻tler৻ 
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Öğrenc൴lerden üçü probleme ൴l൴şk൴n doğru b൴r stratej൴ bel൴rlem൴ş ve stratej൴s൴n൴ 

başarıyla uygulamıştır. Bu öğrenc൴lerden b൴r൴ olan Ö3, sürec൴n başında eş൴t paylaştırma 

f൴kr൴ne odaklanmış fakat soruyu tekrar okuduğunda günlere göre b൴r günde harcanan para 

m൴ktarının değ൴şt൴ğ൴n൴ fark ederek çözümünü bu b൴lg൴ye göre yen൴den kurgulamıştır. 

Kullandığı stratej൴ 4. problemde uyguladığı çözüme benzer olarak tekrarlı çıkarma 

stratej൴s൴ üzer൴ne kuruludur. Öğrenc൴n൴n çözümü Şek൴l 4.18’de yer almaktadır. 

     

 

 

 

 

Şek൴l 4.18. Ö3’ün 5. problem ৻ç৻n çözümü 

Ö4, stratej൴s൴n൴ öncel൴kle eş൴t paylaşım f൴kr൴ne göre kurgulamıştır. Sonrasında 

çözümünü değ൴şt൴rerek yen൴ çözümünde her gün b൴r öncek൴nden daha fazla harcama 

yapılması koşuluna odaklanmış ama bu kez de toplam harcama m൴ktarının 300’e eş൴t 

olması gerekt൴ğ൴n൴ göz ardı etm൴şt൴r. Bu yüzden öğrenc൴n൴n çözümü eks൴k olarak 

n൴telend൴r൴lm൴şt൴r. Ö4 problem൴ anlama aşamasına dönerek problem൴ tekrar 

değerlend൴rd൴ğ൴nde Ö3 ൴le benzer b൴r çözüm stratej൴s൴ ortaya koymuştur. Çözümü Şek൴l 4. 

19’da sunulmuştur.  

  

 

 

 

 

Şek൴l 4. 19. Ö4’ün 5. problem ৻ç৻n çözümü 

Ö5 ൴se çözümünü d൴ğer ൴k൴ öğrenc൴den farklı b൴r bakış açısıyla kurgulamıştır. Şek൴l 

4.20’de bu çözüme yer ver൴lm൴şt൴r.  
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Şek൴l 4.20. Ö5’৻n 5. problem ৻ç৻n çözümü 

Ö6, problemde ver൴len ൴l൴şk൴lerden uzaklaşarak harcama m൴ktarları arasında b൴r 

örüntü oluşturmuştur. Şek൴l 4.21’de görüldüğü g൴b൴ öğrenc൴ kalan para m൴ktarlarını 

sırasıyla 280, 240, 220, 180, 160… olarak bulmuştur. Buradan öğrenc൴n൴n harcama 

m൴ktarlarını ൴lk gün 20 l൴ra, ൴k൴nc൴ gün 40 l൴ra, üçüncü gün 20 l൴ra ve dördüncü gün 40 l൴ra 

olarak kabul ett൴ğ൴ çıkarılab൴l൴r. D൴ğer günler൴ndek൴ harcama m൴ktarının benzer şek൴lde 

devam ett൴ğ൴n൴ ൴fade eden Ö6, çözümünü tamamlayarak paranın 11 günde tükeneceğ൴ 

sonucuna ulaşmıştır.  

  

 

 

 

 

Şek൴l 4.21. Ö6’nın 5. problem ৻ç৻n çözümü 

Tablo 4.6’ya göre Ö1, Ö3 ve Ö5 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ler çözümler൴n൴n doğruluğunu 

kontrol ederek sürec൴ değerlend൴rm൴şlerd൴r. Bu öğrenc൴ler yaptıkları değerlend൴rme 

sonucunda stratej൴ler൴n൴ düzenlem൴ş veya tümüyle değ൴şt൴rm൴şlerd൴r. D൴ğer öğrenc൴ler 

tarafından değerlend൴rme aşamasına yönel൴k b൴r davranış gerçekleşt൴r൴lmem൴şt൴r.  

 Problem çözme bölümünün 7. problem൴ olan “28 k൴ş൴l൴k b൴r sınıftak൴ öğrenc൴ler 

dörder k൴ş൴l൴k gruplara ayrılıp oyun oynayacaktır. Kaç grup oluşur?” problem൴ne ൴l൴şk൴n 

bulgular Tablo 4.7’de ver൴lm൴şt൴r.  
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 Tablo 4.7. Problem çözme sürec৻ 7. problem bulgular 

Tablo 4.7’de ver൴len b൴lg൴lere göre katılımcılar genell൴kle sadece ver൴lenler൴ ve 

൴stenenler൴ bel൴rleyerek problem൴ anlamışlardır. Yalnızca Ö3 şek൴l ç൴zerek problem൴ 

anlama sürec൴n൴ desteklem൴şt൴r. Öğrenc൴n൴n ç൴z൴m൴ Şek൴l 4.22’de yer almaktadır.  

Şek൴l 4.22. 7. problem ৻ç৻n Ö3’ün ç৻z৻m৻ 

D൴ğer tüm öğrenc൴ler çözüm yolunu ve gerekçeler൴n൴ araştırmacıya açıklamakla 

yet൴n൴rken Ö6 d൴yagram ç൴zme stratej൴s൴n൴ uygulayarak çözüme ulaşmıştır. Öğrenc൴n൴n 

başlangıçta oluşturduğu ç൴z൴mde 4 sütun ve her sütunda yed൴şer tane da൴re bulunmaktadır. 

Bu ç൴z൴m öğrenc൴n൴n dörder k൴ş൴l൴k gruplara ayırma ൴fades൴n൴ 4 parçaya ayırma olarak 

algıladığını ve dolayısıyla eş൴t paylaştırma yaklaşımına uygun b൴r yorum yaptığını 

düşündürmekted൴r. Öğrenc൴n൴n süreç ൴çer൴s൴nde oluşturduğu ൴k൴nc൴ ç൴z൴m Şek൴l 4.23’te 

ver൴lm൴şt൴r. Bu ç൴z൴mde ൴se dörderl൴ kümeler hal൴nde duran gruplar öğrenc൴n൴n gruplama 

yaklaşımına uygun b൴r ç൴z൴m oluşturduğunu göstermekted൴r.  

Değerlend൴rme Ölçütler൴ Ö1      Ö2     Ö3   Ö4    Ö5  Ö6 
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൴stenenler൴ bel൴rleme 

        
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j൴ 
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Stratej൴ Var / Çözüm 
Tasarımını Açıklıyor 

        
Ç

öz
üm

ü 
be

l൴
rl

ey
en

 
ya

kl
aş

ım
la

r Eş൴t Paylaştırma        

Gruplama         
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൴ 
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Seçt൴ğ൴ Stratej൴y൴ 
Doğru Uygulama 

        

D
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൴
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e 

Çözümün Doğruluğunu 
Kontrol 

       

Farklı B൴r Problemde 
Çözümü Tartışma 

       

 Değerlend൴rme Yok      
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Şek൴l 4.23. Ö6’nın 7. problem ৻ç৻n yaptığı ç৻z৻m 

Tablo 4.7’de öğrenc൴ler൴n gruplama yaklaşımının etk൴s൴yle stratej൴ler൴n൴ 

bel൴rled൴kler൴ ve seçt൴kler൴ stratej൴ler൴ başarıyla uyguladıkları görülmekted൴r. Ö6’nın eş൴t 

olarak ayırma ൴fades൴ ve çözüm ൴ç൴n gerçekleşt൴rd൴ğ൴ ç൴z൴m, problemde eş൴t paylaştırma 

f൴kr൴nden de yararlanıldığına kanıt oluşturmuştur. Ö2 ve Ö6 dışındak൴ tüm öğrenc൴ler 

bölme algor൴tmasını kullanarak çözüme ulaşmıştır. Burada sağlanan çoğunluk d൴ğer 

bölme ൴şlem൴ gerekt൴ren problemlere kıyasla oldukça fazladır. Bu durum gruplama 

yaklaşımını çağrıştıran bağlamların (dörder ayrılma ൴fades൴) d൴ğer yaklaşımlara (tekrarlı 

çıkarma, eş൴t paylaştırma ve oran) göre daha çok bölme ൴şlem൴yle ൴l൴şk൴lend൴r൴ld൴ğ൴n൴ 

düşündürmekted൴r.  Ö3, Ö5 ve Ö6 çözümler൴n൴n doğruluğunu kontrol etm൴şt൴r. Ö6 ൴ç൴n 

değerlend൴rme sürec൴ yaptığı ç൴z൴m൴ değ൴şt൴rmes൴yle sonuçlanırken d൴ğer öğrenc൴ler൴n 

ulaştıkları cevaptan em൴n olmalarını sağlamıştır. Ö1 kend൴s൴ne sayısal değerler 

değ൴şt൴r൴lerek sorulan yen൴ problemde benzer b൴r stratej൴ kullanmıştır. Öğrenc൴n൴n yaptığı 

൴k൴ çözümü karşılaştırarak yorumlaması değerlend൴rme aşamasını uyguladığını 

göstermekted൴r. Bu öğrenc൴ler dışında değerlend൴rme aşamasını uygulayan öğrenc൴ 

bulunmamaktadır.  

4.1.2. Karşılaştırma yapısındak൴ problem görevler൴ ൴ç൴n bulgular 

B൴r akvaryumda 6 tane s൴yah balık vardır.  

a. Sarı balıkların sayısı s൴yah 

balıkların sayısının 3 katıdır. Sarı balıklar 

kaç taned൴r? 

b. S൴yah balıkların sayısı mav൴ 

balıkların sayısının 2 katıdır. Kaç tane mav൴ 

balık vardır? 

Şekl൴nde ver൴len problem൴n a bölümünden elde ed൴len bulgular Tablo 4.8.a’da ve b 

bölümünden elde ed൴len bulgular Tablo 4.8.b’de aktarılmaktadır. 
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Tablo 4.8.a. Problem çözme sürec৻ 8. problem a bölümü bulgular 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Tablo 4.8.b. Problem çözme sürec৻ 8. problem b bölümü bulgular 

 

 

         Değerlend൴rme Ölçütler൴    Ö1       Ö2    Ö3      Ö4     Ö5     Ö6 
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        
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      
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      

 Değerlend൴rme Yapmama        
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       
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Öğrenc൴ler ൴ç൴n problem൴n a bölümü b bölümüne kıyasla daha çok yorumlanab൴l൴r 

ve anlaşılır olmuştur. Öyle k൴ a bölümünde yalnızca b൴r öğrenc൴ problem൴ anlamadığını 

൴fade ederek çözümü yarıda bırakırken b bölümünde öğrenc൴ler൴n neredeyse tamamı 

problem൴ anlamamıştır. Katılımcılar problem൴ anlamak ൴ç൴n genell൴kle ver൴lenler൴ ve 

൴stenenler൴ bel൴rleme ൴le benzer problemlerden yararlanma davranışlarına başvurmuştur. 

Bununla b൴rl൴kte Ö6, a bölümünde şek൴l ç൴zmey൴ terc൴h etm൴şt൴r. Yaptığı ç൴z൴me Şek൴l 

4.24’te yer ver൴lm൴şt൴r.  

   

 

Şek൴l 4.24. Ö6’nın 8. problem a bölümü ৻ç৻n ç৻z৻m৻ 

Ö6 yaptığı ç൴z൴m൴ yorumlarken 6 tane s൴yah ve 9 tane sarı balık olduğunu 

vurgulamıştır. Bu durum yapılan modellemede sarı ve s൴yah balık sayısı arasındak൴ 

൴l൴şk൴n൴n orantısal değ൴l toplamsal b൴r yaklaşımla ൴fade ed൴ld൴ğ൴n൴ ortaya koymaktadır.  

Görüşmen൴n ൴lerleyen kısımlarında öğrenc൴n൴n, problem൴n a bölümü ൴ç൴n toplama veya 

çarpma ൴şlemler൴nden hang൴s൴n൴n gerekl൴ olduğu konusunda kararsız kaldığı görülmüştür.  

Araştırmacı katılımcının yaşadığı bu kararsızlığın neden൴n൴ ൴ncelemek amacıyla ona 

“sen൴n ç൴kolatan ben൴mk൴n൴n 3 katı desem nasıl olur boyları?” d൴ye sormuş ve “sen bana 

ver൴rsen 4 tane olur, sende b൴r tane bende 3 tane var” cevabını almıştır. Buradan 

öğrenc൴n൴n kat kavramını nesneler൴ karşılaştırma amacıyla kullandığını çıkarab൴l൴r൴z. 

Fakat Ö6 bu yaklaşımı mevcut probleme uygulayamamış, a bölümü ൴ç൴n toplama ve b 

bölümü ൴ç൴n çıkarma ൴şlemler൴n൴ gerçekleşt൴rerek çözümü tamamlamıştır.  

Araştırmacının ek sorular yöneltt൴ğ൴ b൴r d൴ğer öğrenc൴ ൴se Ö5’t൴r. Ö5, araştırmacının 

“Al൴’n൴n yaşı Ahmet’൴n yaşının 3 katıdır. Sence hang൴s൴ büyük?” sorusuna “Al൴” yanıtını 

verm൴ş dolayısıyla ver൴len ൴l൴şk൴y൴ doğru yorumlamıştır. Bu yorumunu genelleyerek sarı 

balıkların daha fazla olduğunu ൴fade etm൴ş, sonrasında çözümünü “s൴yahların 6 tanes൴n൴n 

3 katını alacağım. Çarpmayla yapab൴l൴r൴m.” cümleler൴yle açıklamıştır. Problem൴n 2. 

kısmına geçt൴ğ൴ndeyse y൴ne çarpma ൴şlem൴ kullanmayı önerm൴ş fakat kend൴s൴ne “hang൴s൴ 

daha fazla?” sorusunun yönelt൴lmes൴n൴n ardından “S൴yah. Ama çarparsam mav൴ler çok 

olur. Bölmel൴y൴m yan൴ 3” cevabını verm൴ş ve sonucu “s൴yahlar 2 kat, 3.2=6” ൴şlem൴yle 
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kontrol etm൴şt൴r. Bu bakımdan Ö5’൴n her ൴k൴ bölümü de doğru yorumladığı söyleneb൴l൴r. 

Her ൴k൴ bölümde de doğru yanıta ulaşan tek k൴ş൴ bu öğrenc൴d൴r.  

Ö1 ve Ö4 problemde ver൴len ൴l൴şk൴ler൴ göz ardı ederek yalnızca kat kel൴mes൴ne 

odaklanmışlar ve bu kel൴meden hareketle problem൴n ൴k൴ kısmı ൴ç൴n de çarpma ൴şlem൴ 

uygulamışlardır. Bu öğrenc൴lerden balık sayılarını karşılaştırması ൴stend൴ğ൴nde problemde 

ver൴len ൴l൴şk൴lere değ൴l bulduğu cevaplara dayalı olarak karşılaştırma yapmışlardır. 

Çözümün doğruluğunu kontrol ederken sadece ൴şlemsel b൴r kontrol gerçekleşt൴rd൴kler൴ 

gözlemlenm൴şt൴r.  Bu sebeplerden dolayı bu öğrenc൴ler, problem൴n ൴k൴nc൴ kısmında b൴r 

çözümü var ama problem൴ anlamadı şekl൴nde değerlend൴r൴lm൴şt൴r.   

Şek൴l 4.25’te ver൴len d൴yalog ൴ncelend൴ğ൴nde Ö2’n൴n problem൴ anlama aşamasında 

balık sayılarını azlık çokluk ൴l൴şk൴s൴ yönünden doğru şek൴lde yorumladığı görülmekted൴r. 

Problem൴n ൴k൴ kısmında da çarpma ൴şlem൴ uygulayan Ö2, çözümü kontrol ederek ൴k൴nc൴ 

bölümde bulduğu cevabın balık sayıları arasındak൴ ൴l൴şk൴yle tutarsız olduğunu fark 

etm൴şt൴r. Bunun üzer൴ne çözümü değ൴şt൴rerek çıkarma ൴şlem൴ uygulamıştır. Ö2 bulduğu 4 

cevabını problemde ver൴len ൴l൴şk൴ler yönünden muhakeme edemeyerek rastgele ൴şlem 

yapma eğ൴l൴m൴ne g൴rm൴şt൴r.  

Şek൴l 4.25. Ö2’n৻n 8. problem ৻ç৻n çözüm yaklaşımı 
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Ö3 ൴le gerçekleşt൴r൴len görüşmede öğrenc൴n൴n karşılaştırma problemler൴ hakkında 

yeterl൴ deney൴me sah൴p olmadığı gözlemlenm൴şt൴r. Öğrenc൴ kend൴s൴ne “burada 3 katı d൴yor 

ne demek bu” şekl൴nde yönelt൴len soruya “daha önce öğrend൴m şu an unuttum” cevabını 

vererek problem൴ yorumlayamadığını ൴fade etm൴şt൴r. Sürec൴n ൴lerleyen kısımlarında 

ver൴len ek problemlerden yararlanarak a bölümünde çarpma ൴şlem൴ yapılab൴leceğ൴ 

görüşüne varmış ancak b bölümünü anlamadığını ൴fade ederek çözümü yarıda bırakmıştır.  

Tablo 4.8.a ve Tablo 4.8.b’dek൴ bulgular ൴ncelend൴ğ൴nde 8. problem൴n çözümünde 

hâk൴m olan yaklaşımın ölçeklend൴rme olduğu ve yalnızca Ö5 tarafından oran yaklaşımına 

uygun çözüm gel൴şt൴r൴ld൴ğ൴ görülmekted൴r. Şek൴l 4.25’te Ö2’n൴n yaptığı çözüme uygun b൴r 

problem yazmaya çalıştığı görülmekted൴r. Bu davranış değerlend൴rme aşaması 

kapsamında ele alınab൴l൴r. Bununla b൴rl൴kte her ൴k൴ bölümde de değerlend൴rme aşaması 

öğrenc൴ler yarısı tarafından ൴hmal ed൴lm൴ş ve yapılan değerlend൴rmeler çözümün 

doğruluğunu kontrol etmekle sınırlı kalmıştır.  

4.1.3. D൴z൴-Alan yapısındak൴ problem görevler൴ ൴ç൴n bulgular  

 

 

 

 

 

 

9. probleme a൴t bulgulara tablo 4.9’da yer ver൴lm൴şt൴r.  
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 Tablo 4.9. Problem çözme sürec৻ 9. problem bulgular 

 

Tablo 4.9 ൴ncelend൴ğ൴nde sadece Ö2’n൴n problem ൴ç൴n b൴r çözüm oluşturamadığı 

görülmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n çoğu tarafından problem൴ anlama kapsamında ver൴lenler൴ ve 

൴stenenler൴ bel൴rleme ൴le alt problemlere ayırma davranışları gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Ö1, Ö4, 

Ö5 ve Ö6 problem൴ okuduklarında sadece b൴r൴m f൴yatlara odaklanarak mav൴ kâğıt 

seç൴m൴n൴n daha az mal൴yetl൴ olacağını savunmuşlardır. Ancak ൴lerleyen aşamalarda 

kullanılan kâğıt sayısının da öneml൴ olduğunu vurgulayarak çözümler൴n൴ değ൴şt൴rm൴şlerd൴r. 

Öğrenc൴ stratej൴ler൴ne hâk൴m olan yaklaşım d൴z൴-alan yaklaşımı olurken süreçte gruplama 

ve tekrarlı toplama yaklaşımlarını da yansıtan ൴fadelere rastlanmıştır. Çözüm gel൴şt൴ren 

öğrenc൴ler൴n tamamı toplam kâğıt sayısını hesaplamak ൴ç൴n ç൴z൴m yapmaya ൴ht൴yaç 

duymuştur. Bu durum çözümlerde hep parçadan bütüne b൴r yaklaşım ൴zlenmes൴yle yan൴ 

bölme ൴şlem൴ kullanılmamasıyla sonuçlanmıştır. Öğrenc൴ söylemler൴nde alan ve kenar 

uzunluğu kavramlarına rastlanmamıştır. Bununla b൴rl൴kte renkl൴ kareler൴n ൴ç൴ndek൴ veya 

b൴r kenarı üzer൴ndek൴ nokta sayısına odaklanarak ç൴z൴m yapan öğrenc൴ler൴n olduğu 

görülmüştür. Aşağıda öğrenc൴ler൴n problem çözme süreçler൴yle ൴lg൴l൴ ayrıntılı b൴lg൴ye yer 

ver൴lm൴şt൴r.  

Değerlend൴rme Ölçütler൴  Ö1      Ö2     Ö3      Ö4     Ö5     Ö6 

Pr
ob

le
m

൴ 
A

nl
am

a Ver൴lenler൴ ve 
൴stenenler൴ bel൴rleme 

         

Alt problemlere 
ayırma 

       

 Problem൴ Anlamama       

St
ra

te
j൴ 

B
el

൴r
le

m
e 

 

Stratej൴ Var / Çözüm 
Tasarımını Açıklıyor 

         

Stratej൴y൴ 
Açıklayamama  

   
  

  
 

Rastgele İşlem     

Ç
öz

üm
ü 

be
l൴

rl
ey

en
 

ya
kl

aş
ım

la
r Tekrarlı Toplama        

D൴z൴ / Alan          

Gruplama         

St
ra

te
j൴y

൴ 
U

yg
ul

am
a Seçt൴ğ൴ Stratej൴y൴ 

Doğru Uygulama 
        

İşlem Hatası Yapma 
/ Eks൴k Çözüm 

        

D
eğ

er
le

nd
൴r

m
e Çözümün 

Doğruluğunu 
Kontrol 

        

Farklı B൴r Çözüm 
Yolu Uygulama 

       

 
Değerlend൴rme 
Yapmama 

       
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Problemde ver൴len duvarı mav൴, sarı, mor duvar kâğıtlarından b൴r൴n൴ seçerek 

tamamen kaplamak ൴ç൴n gerekl൴ olan kâğıt sayısı sırasıyla 36, 16 ve 9’dur. Ö1 bu kaplama 

൴şlem൴ ൴ç൴n mav൴den 42, sarıdan 12 ve mordan 4 kâğıt gerekl൴ olduğunu ൴fade etm൴şt൴r. 

Öğrenc൴n൴n bu sayılara ulaşırken kâğıt üzer൴nde göz kararı b൴r yerleşt൴rme yaptığı 

gözlemlenm൴şt൴r. Buna bağlı olarak Ö1, mor kâğıtlarla yapılacak kaplama ൴ş൴n൴n en ucuza 

mal olacağı sonucuna ulaşmıştır. Çözümün doğruluğunu kontrol ederken yalnızca ൴şlem 

hatalarında düzeltme sağlamış, kâğıt sayıları hakkındak൴ görüşünü değ൴şt൴rmem൴şt൴r.  

Öğrenc൴ye a൴t çözüm Şek൴l 4.26’da ver൴lm൴şt൴r.  

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.26. Ö1’৻n 9. problem ৻ç৻n çözümü 

Şek൴l 4.26’da öğrenc൴n൴n duvar görsel൴ üzer൴nde yapmış olduğu ç൴z൴m 2 satır ve 2 

sütundan oluşan b൴r matr൴s൴ çağrıştırmaktadır. Ö1 mor renk ൴ç൴n kullanılması gereken kâğıt 

sayısını hesaplarken bu ç൴z൴m൴ gerçekleşt൴rm൴ş, el൴n൴ sağ ve aşağı yönde hareket ett൴rerek 

“2 burada 2 burada, 2 kere 2 4 oluyor” ൴fades൴yle çözümünü açıklamıştır. D൴ğer renktek൴ 

kâğıtlar ൴ç൴n de benzer b൴r stratej൴ ൴zleyen öğrenc൴n൴n bu çözümü seçmes൴nde etk൴l൴ olan 

yaklaşımın d൴z൴-alan yaklaşımı olduğu söyleneb൴l൴r.  

Ö3 mal൴yet൴n kullanılması gereken kâğıt sayısı ve b൴r൴m f൴yatla ൴l൴şk൴l൴ olduğunu 

açıklayarak sarı kâğıt kullanımının daha az mal൴yetl൴ olacağı yönünde tahm൴nde 

bulunmuştur. Bu tahm൴nde sarı kâğıtların ortalama boyut ve f൴yat değerler൴ne sah൴p 

olmasının etk൴l൴ olduğu düşünülmekted൴r. Ö3 renkl൴ kâğıtların b൴r kenarı üzer൴nde yer alan 

nokta sayısından yararlanarak zem൴n൴ kaplamış sonrasında toplam kâğıt sayısına ulaşmak 

൴ç൴n çarpma ve -tekrarlı- toplama ൴şlemler൴nden yararlanmıştır. İk൴ yöntem൴n de aynı 

sonucu verd൴ğ൴n൴ yorumlayan bu öğrenc൴n൴n çözümünde tekrarlı toplama yaklaşımından 

yararlandığını söylemek mümkündür. Şek൴l 4.27 öğrenc൴n൴n mal൴yet hesabı yaparken 
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gerçekleşt൴rd൴ğ൴ ൴şlemler൴ göstermekted൴r. Bu şek൴l ൴ncelend൴ğ൴nde sarı renk kağıdın 

kullanıma ൴l൴şk൴n yapılan hesapta öğrenc൴n൴n 16 sayısını 10 ve 6 şekl൴nde ayırarak çarpma 

൴şlem൴n൴ gerçekleşt൴rd൴ğ൴ görülmekted൴r. Bu durum öğrenc൴n൴n dağılma özell൴ğ൴n൴ 

kullanması ൴le açıklanab൴leceğ൴ g൴b൴, çarpma ൴şlem൴n൴ eş grupların b൴rleş൴m൴ olarak ele 

alması ൴le de açıklanab൴lmekted൴r.  

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.27. Ö3’ün 9. problem ৻ç৻n mal৻yet hesabı 

Ö4 çözümü planlarken toplam kare sayısını hesaplamak ൴ç൴n sadece b൴r satır ve b൴r 

sütuna kaç tane kare yerleşt൴r൴leceğ൴n൴ b൴lmes൴n൴n yeterl൴ olduğunu ൴fade etm൴şt൴r. Zem൴n 

üzer൴ne yerleşt൴rme ൴şlem൴n൴ başlangıçta göz kararı yaparak hatalı çözüm 

gerçekleşt൴rm൴şt൴r fakat sonrasında yöntem൴n൴ değ൴şt൴rm൴şt൴r. Öğrenc൴n൴n yerleşt൴rme 

൴şlem൴ ൴ç൴n kullandığı bu ൴k൴nc൴ yöntemde kareler൴n ൴ç൴ndek൴ nokta sayılarına odaklandığı 

görülmüştür. Toplam kare sayısını hesaplarken satır ve sütunlarda yer alan kare sayılarını 

çarpmıştır. Bu durum öğrenc൴n൴n stratej൴s൴n൴ d൴z൴-alan yaklaşımı üzer൴ne kurguladığını 

göstermekted൴r. Şek൴l 4.28 öğrenc൴n൴n gerçekleşt൴rd൴ğ൴ hatalı çözümü, Şek൴l 4.29 ൴se 

düzelt൴lm൴ş çözümü göstermekted൴r.  

  

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.28. Ö4’ün 9. problem ৻ç৻n hatalı çözümü 
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Şek൴l 4.29. Ö4’ün 9. problem ৻ç৻n çözümü 

Ö5 problem൴ anlamakta zorlandığını ൴fade ederek soruyu geçmek ൴sted൴ğ൴n൴ 

söylem൴ş ve görüşmen൴n sonunda bu probleme ger൴ dönmüştür. Öğrenc൴n൴n başlangıçta 

b൴r൴m f൴yat ve ucuzluk kavramlarını doğru yorumlayamadığı gözlemlenm൴şt൴r. Fakat 

problemde ver൴len ൴l൴şk൴ler൴ tekrarlı b൴r şek൴lde sorgulayarak problem൴ kavramıştır. 

Araştırmacıya ൴şlem adımlarının nasıl olacağını açıklamakta çek൴mser davransa da yaptığı 

çözümde tutarlılık göstererek tüm renkl൴ kâğıtlar ൴ç൴n aynı hesabı uygulaması bu 

öğrenc൴n൴n stratej৻s৻ var fakat açıklayamıyor şekl൴nde değerlend൴r൴lmes൴ne neden 

olmuştur. Ö5 renkl൴ kâğıtların b൴r kenar uzunluğunda kaç nokta olduğuna odaklanarak 

zem൴n൴ karelere ayırmış, toplam kâğıt sayısına ulaşmak ൴ç൴n el൴yle b൴r satır ve sütunu ൴şaret 

ederek buralarda yer alan kare sayılarını çarpmıştır. Bu durum öğrenc൴n൴n stratej൴s൴nde 

d൴z൴-alan yaklaşımından yararlandığını göstermekted൴r. Mal൴yet hesabını da çarpma ൴şlem൴ 

uygulayarak çözümü tamamlayan Ö5, değerlend൴rme aşamasına ൴l൴şk൴n b൴r davranış 

göstermem൴şt൴r.  Şek൴l 4.30 öğrenc൴n൴n çözümünü göstermekted൴r.  

Şek൴l 4.30. Ö5’৻n 9. problem ৻ç৻n çözümü 

Ö6 ൴se araştırmacıya problem൴ anlatırken “Ayşe büyük olsun ൴st൴yor ama aynı 

zamanda ucuz olanı ൴st൴yor o yüzden orta olab൴l൴r” ൴fades൴n൴ kullanmıştır. Bu söylemden 

öğrenc൴n൴n, mal൴yet൴n boyuta ve b൴r൴m f൴yata bağlı olduğunu kavradığı anlaşılmaktadır. 
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Öğrenc൴ bu ൴k൴ özell൴ğ൴ de sağlayacak olan kağıdın ortalama değerlere sah൴p olan sarı kâğıt 

olduğunu düşünmüş ve bunu “sarı orta boy olduğu ൴ç൴n en ucuz olur” cümles൴yle ൴fade 

etm൴şt൴r. Onun bu düşünces൴ Ö3’ün problemle ൴lg൴l൴ yürüttüğü f൴k൴rle benzerl൴k 

taşımaktadır.  

Ö6 düşünces൴n൴ kanıtlamak ൴ç൴n b൴r kenar üzer൴ndek൴ nokta sayısını bularak zem൴n൴ 

karelere ayırmayı terc൴h etm൴şt൴r. Fakat bu ൴şlem൴ doğru gerçekleşt൴remem൴ş ve sarı ൴ç൴n 

yaptığı ç൴z൴mde hatalı b൴r sayıya ulaşmasının ardından “belk൴ uzunluğu -boyutu- ben൴m 

ç൴zd൴ğ൴m g൴b൴d൴r” d൴yerek problem ver൴ler൴nden uzaklaşmıştır. Öğrenc൴ ൴lerleyen süreçte 

yaptığı ç൴z൴m üzer൴nde tekrar düşünerek gerekl൴ düzeltmeler൴ sağlamış ve sarı kâğıtlardan 

16 adet gerekl൴ olduğu sonucuna ulaşmıştır. Toplam kare sayısını hesaplarken saymayı 

terc൴h etm൴şt൴r. Mal൴yet hesabını yaparken ൴se kullandığı çarpma ൴şlem൴n൴ tekrarlı toplama 

yaklaşımından yararlanarak açıklamıştır. Öğrenc൴ başlangıçta sadece sarı kağıda 

ödenecek ücret൴n hesaplanmasının yeterl൴ olduğunu düşünse de sonrasında d൴ğer renktek൴ 

kâğıtlara ödenecek ücret൴ de hesaplayarak b൴r karşılaştırma yapmıştır. Süreç sonunda 

yaptığı tahm൴n൴n tutarlı olduğunu görmüş ve bu durumu yorumlamıştır. Öğrenc൴n൴n 

çözümde gerçekleşt൴rd൴ğ൴ ൴şlemlere Şek൴l 4. 31’de yer ver൴lm൴şt൴r.    

 

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.31. Ö6’nın 9. problem ৻ç৻n çözümü 

4.1.4. Komb൴nasyon yapısındak൴ problem görevler൴ ൴ç൴n bulgular 

Öğrenc൴ler൴n “Sema annes൴ne anneler gününde hed൴ye almak ൴st൴yor. 1 adet ç൴çek ve 

1 kutu ç൴kolata alacak. Kaç farklı şek൴lde seç൴m yapab൴l൴r?” problem൴ne ൴l൴şk൴n bulguları 

Tablo 4.10’da ver൴lm൴şt൴r.  
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Tablo 4.10. Problem çözme sürec৻ 10. problem bulgular 

 

 

Ö1, sayı olmazsa ൴şlem yapamayacağını dolayısıyla problem൴ anlamadığını ൴fade 

ederek çözüm oluşturamamıştır. Daha b൴l൴nd൴k b൴r h൴kâye oluşturmak amacıyla kend൴s൴ne 

kalem seç൴m൴ üzer൴nden benzer b൴r problem yönelt൴lm൴şt൴r. Fakat öğrenc൴n൴n ver൴len 

൴l൴şk൴ler൴ kavrayamadığı ve problem koşullarını değ൴şt൴rd൴ğ൴ gözlemlenm൴şt൴r. Öğrenc൴n൴n 

d൴ğer problemler൴n çözümünde daha başarılı olması; komb൴nasyon konusunun öğret൴m 

programında yer almamasıyla, dolayısıyla öğrenc൴n൴n konuyla ൴lg൴l൴ daha az öğrenme 

yaşantısına sah൴p olmasıyla açıklanab൴l൴r.  

Öğrenc൴ler൴n bu problemde koşulların dışına çıkarak b൴r düşünme eğ൴l൴m൴ 

gösterd൴kler൴ görülmüştür. Örneğ൴n; Ö1 tüm ç൴kolataları karıştırarak b൴r paket oluşturmayı 

tekl൴f etm൴ş ve anneler gününde genell൴kle gül alınacağı ൴ç൴n ç൴çeğ൴n gül olması gerekt൴ğ൴n൴ 

savunmuştur. Ö2, Ö4 ve Ö6 ൴se ç൴çek ve ç൴kolataları benzer renklerde olma durumlarına 

göre terc൴h etm൴şlerd൴r. Bu öğrenc൴ler൴n yaklaşımına göre beyaz ve sütlü ç൴kolatalar 

papatya ൴le alınab൴lecekken b൴tter ç൴kolata gül ൴le terc൴h ed൴lmel൴d൴r. Ö2 ve Ö4 problem 

üzer൴nde tekrar düşünerek stratej൴ler൴n൴ değ൴şt൴r൴rken Ö6 düşünces൴nde kararlılık gösterm൴ş 

ve Şek൴l 4. 32’de ver൴len çözümü oluşturmuştur. Ö6 problem koşullarının dışına çıkarak 

b൴r çözüm oluşturduğundan problem৻ anlamadı olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. 

                     Değerlend൴rme Ölçütler൴       Ö1    Ö2  Ö3       Ö4     Ö5      Ö6 

Pr
ob

le
m

൴ 
A
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a Ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ 
bel൴rleme 

        

Alt problemlere ayırma        

 Problem൴ Anlamama       

St
ra

te
j൴ 
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Stratej൴ Var / Çözüm 
Tasarımını Açıklıyor 

         

Stratej൴y൴ Açıklayamama   
     

Rastgele İşlem  
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Tekrarlı Toplama         

Kartezyen Çarpım         

St
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൴ 
U
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a Doğru Uygulama          

İşlem Hatası Yapma / 
Eks൴k Çözüm 

      

D
eğ

er
le

nd
൴r

m
e 

Farklı B൴r Çözüm Yolu 
Uygulama 

       

Farklı B൴r Problemde 
Çözümü Tartışma 

         

 Değerlend൴rme Yapmama       
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Şek൴l 4.32. Ö6’nın 10. problem ৻ç৻n çözümü 

Problemde öğrenc൴ler൴n çözüm ൴ç൴n genell൴kle s൴stemat൴k l൴ste yapma stratej൴s൴ne 

başvurduklarını görülmüştür. Bu stratej൴y൴ terc൴h eden Ö2 ve Ö3, her ç൴kolata türü ൴ç൴n 2 

farklı ç൴çek seç൴m൴ yapılab൴leceğ൴n൴ dolayısıyla toplam seçenek sayısının 6 olduğunu ൴fade 

etm൴şlerd൴r. Ö4 ൴se her ç൴çek ൴ç൴n kaç farklı ç൴kolata seç൴m൴ yapılab൴leceğ൴n൴ hesaplamış ve 

l൴stes൴n൴ buna göre oluşturmuştur. Şek൴l 4.33’te öğrenc൴ler൴n oluşturduğu l൴stelere örnekler 

ver൴lm൴şt൴r.  

Şek൴l 4.33. Sırasıyla Ö3 ve Ö4’ün 10. problem ৻ç৻n çözümler৻ 

Görüşmeler sırasında çözüm oluşturan öğrenc൴ler൴n genell൴kle ç൴çek ve ç൴kolata 

൴s൴mler൴ arasında b൴r eşleme yaparak cevaba ulaştıkları gözlemlenm൴şt൴r. Problemde 

ver൴len nesneler൴n görselle b൴rl൴kte ve az sayıda sunulmuş olmasının öğrenc൴lerde çarpma 

൴şlem൴ kullanma ൴ht൴yacı doğurmadığı ൴ht൴mal൴ üzer൴nde durularak, problem൴ anlayan 

öğrenc൴lere nesne sayısı değ൴şt൴r൴lerek benzer problemler yönelt൴lm൴şt൴r. Bu problemler 

aracılığıyla öğrenc൴ler൴n yaptıkları çözümü genelleme ve çarpma ൴şlem൴yle ൴l൴şk൴lend൴rme 

durumları ൴ncelenm൴şt൴r.  

Tüm öğrenc൴ler൴n kend൴s൴ne yönelt൴len ek problemlere de benzer b൴r çözümle yanıt 

verd൴ğ൴ görülmüştür. Bununla b൴rl൴kte yalnızca Ö4 ve Ö5 çarpma ൴şlem൴ kullanmanın 

uygun olacağını vurgulayarak çözümler൴nde bu ൴şlemden yararlanmışlardır. Ö2 ve Ö3’ün 

terc൴h sayısını hesaplamak ൴ç൴n toplama ൴şlem൴n൴ kullandıkları; nesne sayıları 
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arttırıldığında veya bu nesnelere özel ൴s൴mler (gül vb.) ver൴lmed൴ğ൴nde hatalı çözümler 

gerçekleşt൴r൴ld൴kler൴ görülmüştür. Buna rağmen Ö3’ün ç൴kolata b൴leşen൴n൴ sab൴t tutarak her 

ç൴kolata türü ൴ç൴n eş൴t sayıda ç൴çek terc൴h yapılab൴leceğ൴n൴ vurgulaması öğrenc൴n൴n 

kartezyen çarpım yaklaşımına uygun b൴r düşünce b൴ç൴m൴ne sah൴p olduğunu 

göstermekted൴r. Şek൴l 4. 34’te ver൴len d൴yagram Ö4 ve Ö5’൴n çarpma ൴şlem൴ kullanımına 

yönel൴k yaptıkları açıklamaları aktarmaktadır.  

Şek൴l 4.34. Ö4 ve Ö5’৻n kartezyen çarpım yaklaşımını yansıtan açıklamaları 

Şek൴l 4.34 ൴ncelend൴ğ൴nde Ö4’ün toplama ve çarpma ൴şlemler൴n൴ kullanarak aynı 

sonuca ulaştığı görülmekted൴r. Bu durum öğrenc൴n൴n çözümünde kartezyen çarpım ve 

tekrarlı toplama yaklaşımlarından yararlandığına kanıt oluşturmaktadır. Ö5’൴n ൴se b൴r 

ç൴çeğ൴n yanında alınab൴lecek 6 farklı ç൴kolata olduğunu bularak bunu 4 ç൴çek ൴ç൴n 

genelled൴ğ൴ ve sonucu çarpma ൴şlem൴yle hesapladığı görülmekted൴r. Sayılar daha fazla 

büyütüldüğündeyse eşleme yapmamış doğrudan ൴şlem kullanarak cevaba ulaşmıştır.  

Şek൴l 4.35 öğrenc൴n൴n süreçte oluşturduğu tüm çözümler൴ zaman akışına uygun olarak 

göstermekted൴r. Bu şek൴lde, öğrenc൴n൴n kullandığı stratej൴y൴ sürekl൴ gel൴şt൴rerek yen൴ 

duruma uyarladığı ve bu sayede problem൴ değerlend൴rd൴ğ൴ görülmekted൴r.  
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Şek൴l 4.35. Ö5’৻n 10. problem ৻ç৻n çözümler৻ 

Kend൴ler൴ne ek problem sunulan tüm öğrenc൴ler൴n çözümler൴n൴ genelleyerek yen൴ 

problemde tartışması bu öğrenc൴ler൴n değerlend൴rme aşamasını başarıyla uyguladıklarını 

göstermekted൴r. Ayrıca Ö4’ün toplama ve çarpma ൴şlemler൴ üzer൴ne kurguladığı ൴k൴ farklı 

çözüm de değerlend൴rme aşaması kapsamında ele alınab൴l൴r. Bu durum Tablo 4.10’dak൴ 

ver൴lerle b൴rl൴kte değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde Ö1 ve Ö6 dışındak൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme 

sürec൴n൴n tüm aşamalarını bu problem özel൴nde gerçekleşt൴rd൴kler൴n൴ ortaya koymaktadır.      

Problem çözme sürec൴ bütün olarak ele alındığında katılımcıların problem൴ anlama 

aşamasında en sık başvurduğu yöntem൴n ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ bel൴rleme olduğu 

görülmekted൴r. Öyle k൴ ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴n öğrenc൴ler tarafından bel൴rlenemed൴ğ൴ 5. 

problemde, problem൴ anlama performansının düştüğü görülmüştür. Ver൴lenler൴ ve 

൴stenenler൴ bel൴rlemen൴n yanı sıra problem൴ alt kısımlara ayırma, benzer bas൴t 

problemlerden yararlanma, şek൴l ç൴zme, somut nesnelerden yararlanma davranışları da 

problem൴ anlama aşamasında göster൴len davranışlardır.  

3, 4, 6 ve 7 numaralı problemlerde tüm öğrenc൴ler൴n problem൴ başarıyla yorumladığı 

görülmüştür. Problem൴ anlama performansının en düşük olduğu problem ൴se 8. problem൴n 

b bölümüdür. Bu bölümde hatırlanacağı üzere öğrenc൴lerden ver൴len kat ൴l൴şk൴s൴n൴ 

kullanarak balık sayısını hesaplaması dolayısıyla oranlama yaparak çözüme ulaşması 

beklen൴yordu. Bu problemde öğrenc൴ler൴n b൴r kısmının kat kel൴mes൴ne odaklanarak 

çarpma ൴şlem൴ yapılmasına karar verd൴ğ൴ ve b൴r kısmının da daha az sayıda nesne elde 

edeb൴lmek ൴ç൴n çıkarma ൴şlem൴ne yöneld൴ğ൴ sonuçlarına ulaşılmıştır.  
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Problem൴ anlamayan öğrenc൴ler൴n genell൴kle rastgele ൴şlem yapma eğ൴l൴m൴ 

göstererek yaptıkları ൴şlemler൴ ver൴lenlerle ൴l൴şk൴lend൴remed൴kler൴ görülmüştür. Süreç 

൴çer൴s൴nde d൴yagram ç൴zme, s൴stemat൴k l൴ste yapma, tahm൴n-kontrol, örüntü arama g൴b൴ 

stratej൴ler kullanılmış olsa da katılımcılar; stratej൴ bel൴rleme aşamasında çoğunlukla 

çözüm ൴ç൴n uygulanması gereken ൴şlem adımlarını gerekçeler൴yle açıklamayı terc൴h 

etm൴şlerd൴r. Kullanılacak stratej൴n൴n çözüm ൴ç൴n ne kadar kullanışlı olduğuna bakılarak 

karar ver൴ld൴ğ൴ düşünülmekted൴r. 10. problemde b൴rçok katılımcı tarafından s൴stemat൴k 

l൴ste yapma stratej൴s൴n൴n terc൴h ed൴lmes൴ bu duruma kanıt olarak göster൴leb൴l൴r. Ö6, 6. 

problemde çözüm ൴ç൴n d൴yagram ç൴zme ve tahm൴n etme stratej൴ler൴n൴ b൴r arada 

kullanmıştır. Bu örnek dışında b൴rden fazla stratej൴n൴n aynı problem çözümü ൴ç൴n 

kullanılma durumuna rastlanmamıştır.  

Çözüm tasarımında sıklıkla etk൴l൴ olan çarpımsal yaklaşımlar çarpma ൴şlem൴ ൴ç൴n 

ölçeklend൴rme ve tekrarlı toplama; bölme ൴şlem൴ ൴ç൴n eş൴t paylaştırma ve gruplamadır. Bu 

dört yaklaşım kadar sık olmasa da tekrarlı çıkarma, d൴z൴-alan, oran ve kartezyen çarpım 

yaklaşımlarından da yararlanıldığına ൴şaret eden söylemler bulunmaktadır. B൴r öğrenc൴n൴n 

b൴rden fazla yaklaşımla problem൴ ele alarak yorumladığı durumlara rastlanmıştır. Ö3’ün 

3. problemde gruplama, eş൴t paylaştırma, d൴z൴-alan ve tekrarlı çıkarma yaklaşımlarını b൴r 

arada kullanması bu duruma örnek olarak göster൴leb൴l൴r. Problem൴n zorluğu, problem 

h൴kayes൴ ve öğrenme geçm൴ş൴ g൴b൴ değ൴şkenler çarpımsal durumun yorumlanış b൴ç൴m൴nde 

çeş൴tl൴l൴ğe neden olmuştur. Örneğ൴n katılımcıların ൴lk defa 10. problemde kartezyen 

çarpım yaklaşımından yararlanılmış olması problem h൴kayes൴n൴n etk൴s൴yle açıklanab൴l൴r.   

Öğrenc൴ler൴n kullandıkları stratej൴ ve yaklaşımları açıklamada çek൴mser davrandıkları ve 

kend൴ler൴ne süreçle ൴lg൴l൴ sorular yönelt൴ld൴ğ൴nde yaptıkları çözümden şüphe ederek 

çözümü bırakma veya değ൴şt൴rme eğ൴l൴m൴ gösterd൴kler൴ gözlemlenm൴şt൴r. Bu bağlamda 

൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n düşünceler൴n൴ açıklama ve çözüme devam etme yönünde teşv൴k 

ed൴lmeye ൴ht൴yaç duydukları söyleneb൴l൴r. 

  Katılımcılar genell൴kle seçt൴kler൴ stratej൴ler൴ doğru uygulamışlardır. Zaman zaman 

൴şlem hataları gerçekleşt൴r൴lm൴ş olsa da ger൴ye dönük b൴r değerlend൴rme ൴le yapılan hatalar 

düzelt൴lm൴şt൴r. Süreçte çözümün doğruluğunu kontrol, farklı b൴r problemde çözümü 

tartışma, farklı b൴r çözüm yolu uygulama g൴b൴ çeş൴tl൴ değerlend൴rme argümanları 

kullanılmış olsa da katılımcılar tarafından en çok ൴hmal ed൴len problem çözme aşaması 

değerlend൴rme olmuştur. Genell൴kle katılımcıların yarısı tarafından ൴hmal ed൴len bu 

aşamada en sık gerçekleşt൴r൴len davranış çözümün doğruluğunu kontrol etmed൴r. Bununla 
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b൴rl൴kte aynı soru ൴ç൴n b൴r öğrenc൴n൴n çeş൴tl൴ değerlend൴rme yöntemler൴ne başvurduğu 

problem örnekler൴ mevcuttur.  

4.2. Problem Kurma Sürec൴ne İl൴şk൴n Bulgular 

Araştırmanın problem kurma bölümünde 7 adet problem kurma görevi 

kullanılmıştır. İlk 3 problem görevi boşluk tamamlama şeklinde hazırlanmış diğer 

problem görevlerinde katılımcılardan kendi problemlerini kurmaları istenmiştir. 4. 

görevden itibaren hazırlanan problem görevleri yarı yapılandırılmış ve yapılandırılmış 

görevlere örnek oluşturduğundan bu bölümünden elde ed൴len bulguların aşağıdak൴ 

başlıklar altında aktarılması uygun görülmüştür: 

 Boşluk tamamlama görevler൴nden elde ed൴len bulgular 

 Yapılandırılmış problem görevler൴nden elde ed൴len bulgular 

 Yarı yapılandırılmış problem görevler൴nden elde ed൴len bulgular  

4.2.1. Boşluk tamamlama görevler൴nden elde ed൴len bulgular 

Katılımcılara bağlamlarıyla çarpma ൴şlem൴ ൴ç൴n tekrarlı toplama ve ölçeklend൴rme; 

bölme ൴şlem൴ ൴ç൴n gruplama, eş൴t paylaştırma ve oran yaklaşımlarını çağrıştırması 

amaçlanan 3 adet problem görev൴ sunulmuştur.  Bu görevler൴n ortak amacı katılımcıların 

bağlamı çarpma veya bölme ൴şlem൴yle ൴l൴şk൴lend൴r൴rken neye odaklandıklarını, çarpma-

bölme bağlamlarını ayırt edeb൴lme durumlarını ve farklı çarpımsal yaklaşımın öğrenc൴n൴n 

çarpımsal durumu bel൴rleyeb൴lme davranışını nasıl etk൴led൴ğ൴n൴ bel൴rlemekt൴r. Sunulan 

problem görevler൴ne aşağıda yer ver൴lm൴şt൴r: 

1. Ayşe 10 yaşındadır. Mahmut’un yaşı Ayşe’n൴n yaşının………………….. 

Mahmut kaç yaşındadır?  

Problem൴ hang൴s൴yle tamamlanırsa çözüm ൴ç൴n çarpma ൴şlem൴ kullanılır? 

 yaşından 4 eks൴kt൴r. 

 yaşından 5 fazladır. 

 yaşının 2 katı kadardır. 

 yaşının yarısı kadardır. 
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2. B൴r okulda 12 sınıf vardır. …………………… Bu okulda kaç öğretmen vardır?  

Problem൴ hang൴s൴ veya hang൴ler൴yle tamamlanırsa çözüm ൴ç൴n çarpma ൴şlem൴ 

kullanılır? 

 Her sınıfın üçer öğretmen൴ vardır. 

 Sınıf sayısının 9 fazlası kadar öğretmen vardır. 

 Her öğretmen dörder sınıfta ders ver൴yor.  

 Sınıf sayısının 3 katı kadar öğretmen vardır.   

3. B൴r meyve suyu kutusundan 6 bardak meyve suyu çıkmaktadır. ………………. 

Cümles൴ hang൴s൴ veya hang൴ler൴ ൴le devam ett൴r൴l൴rse çözüm ൴ç൴n bölme ൴şlem൴ 

kullanılır? 

 3 kutu meyve suyu kaç k൴ş൴ye yeter?  

 30 k൴ş൴l൴k b൴r sınıf ൴ç൴n kaç kutu meyve suyu alınmalıdır?   

 10 k൴ş൴ ൴ç൴n 2 kutu alındıysa kaç bardak meyve suyu artar? 

 B൴r kutu meyve suyunu 3 arkadaş eş൴t paylaşıyor. Her b൴r൴ kaç bardak ൴çer 

Ver൴len bu üç problem görev൴ne a൴t bulgular Tablo 4.11’de yer almaktadır. Tabloda 

tüm katılımcılara a൴t bulgular b൴rl൴kte yansıtılmıştır. İlg൴l൴ tablo, katılımcıların 

kend൴s൴nden ൴sten൴len ൴şlem൴ ayırt edeb൴lme durumları ve öncüllerde yer alan bağlamı 

tesp൴t etme yöntemler൴ hakkında b൴lg൴ vermekted൴r.   
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Tablo 4.11. Problem kurma sürec৻ ৻lk 3 problem görev৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

 

 

 

 

Tablo 4.11’de 1. problem görev൴ ൴ç൴n ver൴len bulgular ൴ncelend൴ğ൴nde Ö2 dışındak൴ 

katılımcıların çarpma ൴şlem൴ bağlamını ayırt etmede başarılı olduğu görülmekted൴r. Ö2, 3. 

Öncülde ver൴len kat ൴l൴şk൴s൴n൴ yorumlarken 2 kat olanın 10 olması neden൴yle bölme ൴şlem൴ 

yapılması gerekt൴ğ൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r. Bu bakımdan öğrenc൴n൴n kat kavramını çarpımsal b൴r 

൴l൴şk൴ olarak ele aldığını ama ൴l൴şk൴ yönünü doğru tay൴n edemed൴ğ൴n൴ söylemek 

mümkündür.  

Ö1 ve Ö6 problem görev൴n൴ hatalı yorumlamışlardır. Ö1, her öncül ൴ç൴n bulduğu 

cevaba 10 ൴le çarpma ൴şlem൴ uygulamış ve bu davranışını “çarpma olmasını ൴st൴yor” 

şekl൴nde açıklamıştır. İlerleyen aşamalarda bu öğrenc൴, öncüller൴ tek tek boşluğa 

yerleşt൴rerek doğru yorumlara ulaşmıştır. Ö6 ൴se öncüller൴ b൴rer ൴şlem adımı olarak kabul 

etm൴ş; her öncülde elde ett൴ğ൴ cevabı kend൴s൴n൴ tak൴p eden öncülde ver൴ olarak kullanmıştır. 

Buna bağlı olarak 25’൴n yarısını hesaplama durumuyla karşı karşıya kalmış ve bunu 

yapmayı b൴lmed൴ğ൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r. Öğrenc൴n൴n dördüncü öncüldek൴ yarısı kavramını 

açıklarken “eş൴t olana kadar çıkarma” ൴fades൴n൴ kullandığı görülmüştür. Burada yapılan 

൴şlem൴n ver൴len çokluğu ൴k൴ eş gruba ayırma olduğu açıktır. Fakat Ö6’nın bölme ൴şlem൴ 

kullanılab൴leceğ൴ne da൴r söylem൴ne rastlanmaması onun bölme ൴şlem൴n൴ ayırt edemed൴ 

olarak değerlend൴r൴lmes൴ne neden olmuştur.  

Gerçekleştirilen İşlem ve Davranışlar       Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 Ö5 Ö6 

1.
 G

ör
ev

 
Çarpma (Ölçeklendirme)                      

O
da

k 
no

kt
as

ı İşlemle kontrol                   

İlişkisel muhakeme              

Anahtar kelimelere odaklanma                  

2.
 G

ör
ev

 

Çarpma (Eş gruplar-Tekrarlı 
toplama)  

               

Çarpma (Ölçeklendirme)                      

O
da

k 
no

kt
as

ı İşlemle kontrol                

İlişkisel muhakeme               

Anahtar kelimelere odaklanma                         

3.
 G

ör
ev

 

Bölme (Gruplama)                         

Bölme (Eşit paylaştırma)                      

O
da

k 
no

kt
as

ı İşlemle kontrol                  

İlişkisel muhakeme                    

Anahtar kelimelere odaklanma            
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Ö3, Ö6 ya benzer b൴r yaklaşımla yarısı kavramını ൴k൴ eş gruba ayırma olarak ele 

almıştır. B൴r çokluğun yarısını anlatmak ൴ç൴n ൴k൴ el൴n൴ yanlara doğru açarak “beşer beşer 

ayırdım” ൴fades൴n൴ kullanmış ve bunun b൴r bölme ൴şlem൴ olduğunu ൴fade etm൴şt൴r.   

2. problem görev൴nde “her sınıfın üçer öğretmen൴ vardır”  şekl൴nde ver൴len ൴fade 

katılımcıların en çok yanlış cevap verd൴ğ൴ öncül olmuştur. Bununla b൴rl൴kte  “sınıf 

sayısının 3 katı kadar öğretmen vardır” öncülü yalnızca Ö3 tarafından yanlış 

yorumlanmıştır. Problem görev൴n൴n 3.öncülünde yer alan “her öğretmen dörder sınıfta 

ders ver൴yor” ൴fades൴n൴ Ö6 dışındak൴ tüm öğrenc൴ler൴n doğru yorumladığı görülmüştür.  

Ö1, “her sınıfın üçer öğretmen൴ vardır” cümles൴n൴ yer൴ne koyduğunda çarpma ൴şlem൴ 

yapılması gerekt൴ğ൴n൴ kavramıştır. Fakat bu ൴fadede yer alan üçer kel൴mes൴ öğrenc൴n൴n 

bölme ൴şlem൴n൴ seçmes൴ yönünde çeld൴r൴c൴ olmuştur. Şek൴l 4. 36’da ver൴len görüşme kes൴t൴ 

Ö1’൴n konuya ൴l൴şk൴n düşünme sürec൴n൴ göstermekted൴r.  

Şek൴l 4.36. Ö1’৻n 2. problem görev৻ 1. öncül ৻ç৻n yorumu 

Şek൴l 4.36’da öğrenc൴n൴n, her sınıfta 3 öğretmen var ൴fades൴n൴ eş grupların 

toplamıyla ൴l൴şk൴lend൴rd൴ğ൴ fakat üçer kel൴mes൴ 3 kel൴mes൴n൴n yer൴n൴ aldığında bağlamın bu 

öğrenc൴ ൴ç൴n bölme ൴şlem൴ne dönüştüğü görülmekted൴r. Benzer b൴r yorum Ö4 tarafından 

“Çünkü üçerl൴, dörderl൴ han൴ 3 yapsaydı çarpma ൴şlem൴ olmak zorunluydu. Ama yazıyla 

oldu mu bölme ൴şlem൴ olur” şekl൴nde yapılmıştır. Bu ൴k൴ öğrenc൴n൴n aks൴ne dörder ve üçer 

kel൴meler൴n൴n yer aldığı ൴k൴ öncülde de tekrarlı toplamayı kullanan Ö6’nın da görüşünü 

söz konusu anahtar kel൴melere dayandırarak açıkladığı görülmüştür.  Bu açıdan öğrenc൴ler 

൴ç൴n ver൴lenler arasındak൴ ൴l൴şk൴n൴n anahtar kel൴melere kıyasla ger൴ planda kaldığını 

söylemek mümkündür.  
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Ö3, b൴r൴nc൴ ve üçüncü öncüllerde yer alan üçer ve dörder ൴fadeler൴n൴ ç൴z൴m yaparak 

yorumlamıştır. Bu durum öğrenc൴n൴n anahtar kel൴melere odaklanarak değ൴l problemde 

ver൴len ൴l൴şk൴ler൴ muhakeme ederek karar verd൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. Fakat bu öğrenc൴ 3 katı 

൴fades൴n൴ ç൴z൴mle gösteremem൴ş dolayısıyla problem kuralını değ൴şt൴rerek b൴r öncek൴ 

problem ൴fades൴ne benzetm൴ş ve ç൴z൴m൴n൴ buna göre oluşturmuştur. Buradan öğrenc൴n൴n 

gruplama ve tekrarlı toplama yaklaşımlarını ölçeklend൴rme yaklaşımına kıyasla daha ൴y൴ 

kavradığını söylemek mümkündür. Öğrenc൴n൴n yapmış olduğu ç൴z൴mlere Şek൴l 4.37’de yer 

ver൴lm൴şt൴r.  

 

 

 

 

 

 

Şek൴l 4.37. Ö3’ün 2. problem görev৻ 1. ve 3. öncüller ৻ç৻n oluşturduğu ç৻z৻m 

3. problem görev൴nde katılımcıların en çok “10 k൴ş൴ ൴ç൴n 2 kutu alındıysa kaç bardak 

meyve suyu artar” öncülünü yorumlarken hata yaptıkları görülmekted൴r. Hatalı yorum 

yapan Ö1, Ö2 ve Ö4’ ün ൴lk öncülde ver൴len çarpımsal ൴l൴şk൴y൴ doğru yorumlamış olması 

neden൴yle öğrenc൴ler൴n bu öncüldek൴ başarısızlıkları ൴şlem sayısının ve çeş൴d൴n൴n artışıyla 

൴l൴şk൴lend൴r൴leb൴l൴r. Ayrıca Ö1 ve Ö4’ün artar kel൴mes൴ne odaklanarak toplama ൴şlem൴ne 

yöneld൴kler൴n൴ gösteren söylemler൴ bulunmaktadır. Ö2 artma kel൴mes൴n൴ çıkarmayla 

൴l൴şk൴lend൴rm൴ş olsa da bu öğrenc൴n൴n, 2 kutuda ne kadar meyve suyu olacağını 

hesaplarken 2+6 ൴şlem൴n൴ yaptığı görülmüştür. Aynı öğrenc൴n൴n eş൴t paylaştırma ൴fades൴n൴n 

yer aldığı son öncülde her b൴r൴ eş൴t olduğu ൴ç൴n toplama yaparız d൴yerek çarpma ൴şlem൴ne 

൴şaret etm൴ş olması öğrenc൴n൴n bu problem görev൴n൴ yorumlamada güçlük yaşadığını 

düşündürmekted൴r.   

Ö4 ve Ö1’൴n son öncülü yorumlarken eş൴t paylaştırma ൴fades൴nden yararlanarak 

bölme ൴şlem൴ne yöneld൴kler൴ görülmüştür. Bununla b൴rl൴kte Ö4, problem çözme 

sürec൴ndek൴ davranışına benzer b൴r tutumla sonucun ver൴lenlerden daha küçük olması 

gerekt൴ğ൴n൴ söyleyerek ൴şlem seç൴m൴nde bulunmuştur. Bu bağlamda bölme yer൴ne çıkarma 



100 
 

൴şlem൴n൴n de kullanılab൴leceğ൴ konusunda tereddüt yaşamıştır. Ö3’ün 2. görevdek൴ne 

benzer b൴r tutumla ç൴z൴m gerçekleşt൴rd൴ğ൴, Ö6’nın ൴se sözel olarak bu öncülü yorumladığı 

görülmüştür. Bu ൴k൴ öğrenc൴ çözümündek൴ ortak payda ൴k൴s൴n൴n de eş൴t paylaşım ൴fades൴n൴ 

tekrarlı çıkarmayla ൴l൴şk൴lend൴rerek yorumlamasıdır. Bu yaklaşım söz konusu öğrenc൴ler൴n 

problem çözme sürec൴nde de sıklıkla başvurduğu yaklaşım olmuştur. Ö3’ e a൴t ç൴z൴m Şek൴l 

4.38’de yer ver൴lm൴şt൴r. Bu şek൴l ൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴n൴n b൴r kutu meyve suyunun 

doldurab൴leceğ൴ bardak sayısını ve ൴çecek k൴ş൴ sayısını modelled൴ğ൴ görülmekted൴r. 

İlerleyen süreçte bu ൴k൴ model൴ oklarla eşleşt൴rerek tekrarlı çıkarma ൴şlem൴ uyguladığı 

gözlemlenm൴şt൴r.  

        

 

 

 

 

Şek൴l 4.38. Ö3’ün 3. problem görev৻ 4. öncül ৻ç৻n ç৻z৻m৻ 

Tablo 4.11’de öğrenc൴ler൴n genell൴kle verd൴kler൴ cevapları ൴şlemlerle destekled൴kler൴ 

görülmekted൴r. Bu bakımdan öğrenc൴ler൴n bağlamın nasıl olması gerekt൴ğ൴ne çözümü 

düşünerek karar verd൴kler൴ söyleneb൴l൴r. Bağlama karar ver൴lmes൴nde etk൴l൴ olan b൴r d൴ğer 

durum öncüllerde yer alan anahtar kel൴melere odaklanmadır. Öğrenc൴ler çoğunlukla 

öncüllerde yer alan fazla, eks৻k, kat, yarısı, artma, eş৻t paylaştırma kel൴meler൴n൴n altını 

ç൴zerek yapılması gereken ൴şlem hakkında yorum yapmışlardır. Bağlamı bel൴rleme 

sürec൴nde anahtar kel൴melere odaklanmanın ger൴s൴nde kalsa da ver൴lenler arasındak൴ 

൴l൴şk൴ler൴ muhakeme etme davranışını da yansıtan söylemlere rastlanmıştır.  

Katılımcıların bağlamın çağrıştırdığı çarpımsal yaklaşıma göre çarpımsal durumları 

bel൴rleyeb൴lme düzeyler൴ öneml൴ b൴r farklılık göstermem൴şt൴r. Yalnızca üçer, dörder benzer൴ 

eş൴tl൴k ൴fade eden kel൴meler൴n öğrenc൴ler tarafından, anlam bütünlüğüne bakılmaksızın 

doğrudan bölme veya çarpma ൴şlem൴ yapılmalı şekl൴nde genellend൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. 

Öğrenc൴ler süreçte çarpma ൴şlem൴ ൴ç൴n tekrarlı toplama ve ölçeklend൴rme; bölme ൴şlem൴ 

൴ç൴n tekrarlı çıkarma, gruplama, eş൴t paylaştırma ve oran yaklaşımlarına uygun 

yorumlarda bulunmuşlardır. D൴ğer problem görevler൴nde bu 3 problem görev൴nden farklı 
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olarak öğrenc൴lerden bel൴rl൴ sınırlar çerçeves൴nde kend൴ problemler൴n൴ oluşturmaları 

൴stenm൴ş ve bu alandak൴ performansları gözlemlenm൴şt൴r. 

4.2.2. Yapılandırılmış problem görevler൴nden elde ed൴len bulgular 

Problem kurma bölümünün 4. ve 6. görevler൴ yapılandırılmış problem görevler൴ne 

örnek oluşturacak şek൴lde hazırlanmıştır. Bu nedenle 4. ve 6. problem görevler൴nden elde 

ed൴len bulgular bu başlık altında sunulacaktır.  

4. görevde katılımcılardan “20:4= 5” ൴şlem൴n൴ gerekt൴ren b൴r problem kurmaları 

൴stenm൴ş ve elde ed൴len bulgular Tablo 4. 12’de kayded൴lm൴şt൴r. Bu yapılandırılmış 

problem görev൴n൴n, Chr൴stov ve arkadaşları (2005); Ellerton (1996) tarafından yapılan 

sınıflama d൴kkate alınarak kavrama türündek൴ problem görev൴ne uygun olduğu 

söyleneb൴l൴r.   

Tablo 4.12. Problem kurma sürec৻ 4. problem görev৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

 Tablo 4.12’ye göre katılımcıların tamamı cevap oluştururken Ö2 ve Ö3’ün yazdığı 

൴fadeler soru anlamı taşımadığı ൴ç൴n problem değ൴l olarak kabul ed൴lm൴şt൴r. Ö1 ve Ö4’ün 

kullandıkları ൴fadeler yapı bakımından problem olma koşullarını sağlasa da anlamsal 

bütünlüğe sah൴p olmadığından çözülemez olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu bağlamda 

yalnızca Ö5 ve Ö6’nın cevapları çözüleb൴l൴r problem n൴tel൴ğ൴nded൴r. Şek൴l 4. 39’da 

katılımcıların verd൴kler൴ cevaplara örnekler sunulmuştur.  

  Değerlend൴rme Ölçütler൴      Ö1  Ö2     Ö3     Ö4 Ö5   Ö6 

Pr
ob

le
m

൴n
 

n൴
ce

l൴
ks

el
 

de
ğe

rl
en

d൴
rm

es
൴ Problem        

Ver൴len, ൴stenen ve/ya 
bağlam arasındak൴ 
uyumsuzluk 

 
 

   
 

Fazla veya eks൴k b൴lg൴       
Soru ൴fades൴ yok      

 
 

Pr
ob

le
m

൴n
 

n൴
te

l൴
ğ൴

 Matemat൴ksel 
karmaşıklık  

Tek ൴şleml൴        
Çok ൴şleml൴     

 
 

D൴lsel 
karmaşıklık Ödev problem൴      

 
 

Y
ar

ar
la

nı
la

n 
ça

rp
ım

sa
l 

ya
kl

aş
ım

la
r 

Eş൴t Paylaştırma         

Gruplama        

Tekrarlı Çıkarma        

Pr
ob

le
m

൴n
 

öz
gü

nl
üğ

ü Özgün kurgu ve ൴fade       
Öncek൴ problemlerden 
es൴nlenerek yapılan 
konu seç൴m൴ 

        

Y
az

ıla
n 

൴f
ad

ey
൴ 

çö
zm

ey
e 

ça
lı

şm
a Evet        

Hayır         
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Şek൴l 4.39. 4. problem görev৻ ৻ç৻n sırasıyla çözüleb৻l৻r problem, çözülemez problem ve problem değ৻l 

kategor৻s৻nde yer alan cevap örnekler৻ 

Çözüleb൴l൴r ve çözülemez kategor൴s൴nde yer alan tüm problem örnekler൴ n൴tel൴ksel 

açıdan tek ൴şleml൴ ve ödev problem൴ olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Öğrenc൴ler൴n görevde 

ver൴len ൴şleme ekleme yapma davranışı göstermed൴kler൴ görülmüştür. Fakat Ö6, tokaların 

arkadaşlar arasında paylaştırılmasına yönel൴k kurduğu problem൴n൴ “kalan tokalar kaç 

taned൴r?” şekl൴nde tamamlayarak çıkarma ൴şlem൴ne yönel൴k bağlam kullanmıştır. Bu 

açıdan öğrenc൴n൴n sonradan cevabını düzenlese de başlangıçta ver൴len ൴şlem൴ değ൴şt൴rme 

yoluna g൴tt൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. 

 Katılımcıların ver൴len bölme ൴şlem൴n൴ gruplama ve eş൴t paylaştırma yaklaşımlarıyla 

൴l൴şk൴lend൴rerek cevap oluşturdukları gözlemlenm൴şt൴r. Şek൴l 4.39’da yer alan öğrenc൴ 

cevapları bu çıkarıma kanıt oluşturmaktadır. Bununla b൴rl൴kte Ö3 seçt൴ğ൴ problem 

konusunu araştırmacıya açıklarken tekrarlı çıkarma yaklaşımıyla ൴l൴şk൴lend൴r൴leb൴lecek 

൴fadeler kullanmıştır. Ö3 ൴le gerçekleşt൴r൴len görüşmen൴n üç yaklaşıma da örnek 

oluşturması neden൴yle bu öğrenc൴yle yapılan görüşme sürec൴ne yönel൴k ayrıntılı b൴lg൴ye 

Şek൴l 4.40’ta yer ver൴lm൴şt൴r. 
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Şek൴l 4.40. Ö3’ün 4. problem görev৻ ৻ç৻n problem kurma sürec৻ 

Şek൴l 4. 40’ta öğrenc൴n൴n ver൴len ൴şlem൴ matemat൴ksel açıdan kavradığı ve problem 

bağlamını doğru tay൴n ett൴ğ൴ görülmekted൴r. Bu yüzden öğrenc൴n൴n çözüleb൴l൴r b൴r problem 

oluşturamaması d൴l ve anlatım becer൴ler൴ndek൴ yeters൴zl൴kle açıklanab൴l൴r. Ö3’ün problem 

çözme bölümünde sıklıkla okuma kaynaklı hatalar yaparak problem൴ anlama aşamasına 

ger൴ döndüğüne yönel൴k gözlemler bu açıklamayı destekler n൴tel൴kted൴r.  

Katılımcıların büyük çoğunluğu problem konusunu bel൴rlerken araştırma sürec൴n൴n 

daha öncek൴ bölümler൴nde geçen problem h൴kayeler൴nden yararlanmışlardır. Ö6 

problem൴n൴ farklı b൴r konu seçerek kurguladığından yalnızca bu öğrenc൴n൴n problem൴ 

özgün olarak kabul ed൴lm൴şt൴r. Öğrenc൴ye a൴t cevaba Şek൴l 4. 41’de yer ver൴lm൴şt൴r.  

 

 

 

Şek൴l 4. 41. Ö6’nın 4. problem kurma görev৻ ৻ç৻n cevabı 

Katılımcılardan Ö1 ve Ö3’ün yazdıkları ൴fadeye uygun b൴r çözüm 

gerçekleşt൴rd൴kler൴ görülmüştür. Bu davranışın, yazılan ൴faden൴n ver൴len ൴şlemle bağlamsal 

açıdan tutarlılığını kontrol etmek amacıyla yapıldığı düşünülmekted൴r.   
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6. problem görev൴nde katılımcılardan cevabı 6 çıkan b൴r çarpma ൴şlem൴n൴ konu alan 

problem oluşturmaları ൴stenm൴şt൴r. Bu bağlamda 6. problem görev൴n൴n seçme problem 

görevler൴ne örnek oluşturduğu da söyleneb൴l൴r. Tablo 4.13 bu problem görev൴ne ൴l൴şk൴n 

bulguları göstermekted൴r.  

Tablo 4.13. Problem kurma sürec৻ 6. problem görev৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

Tablo 4.13’e göre katılımcıların yarısı alıştırma türüne uygun ൴fade oluşurmuşlardır. 

Dolaysıyla bu öğrenc൴ler൴n cevapları problem değ൴l kategor൴s൴nde değerlend൴r൴lm൴şt൴r. 

Şek൴l 4. 42 bu kapsamda ele alınan çalışmaları göstermekted൴r.  

 

Şek൴l 4.42. 6. problem görev৻nde alıştırma kalıbına uygun cevap örnekler৻ 

Ö5 ve Ö6’nın çalışmaları yapısal olarak problem n൴tel൴ğ൴nde olsa da anlamsal 

bütünlük taşımadığından dolayı çözülemez durumdadır. Bu bakımdan yalnızca Ö1’൴n 

çözüleb൴l൴r n൴tel൴kte problem oluşturduğu söyleneb൴l൴r. Şek൴l 4.43 çözüleb൴l൴r ve 

çözülemez olarak değerlend൴r൴len problem çalışmalarını göstermekted൴r.  

Değerlend൴rme Ölçütler൴    Ö1    Ö2       Ö3     Ö4 Ö5     Ö6 

Pr
ob

le
m

൴n
 

n൴
ce

l൴
ks

el
 

de
ğe

rl
en

d൴
rm

es
൴ Problem         

Ver൴len, ൴stenen 
ve/ya bağlam 
arasındak൴ 
uyumsuzluk 

 

   

   

Alıştırma kalıbı         

Pr
ob

le
m

൴n
 

n൴
te

l൴
ğ൴

 Matemat൴ksel 
karmaşıklık  Tek ൴şleml൴     

  
 

D൴lsel 
karmaşıklık Ödev problem൴     

  
 

Y
ar

ar
l

an
ıl

an
 

ça
rp

ı
m

sa
l 

ya
kl

aş
ım
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r Tekrarlı toplama        

Ölçeklend൴rme       

Pr
ob

le
m

൴n
 

öz
gü

nl
üğ

ü 

Özgün kurgu ve 
൴fade 

      

Ortamdan 
es൴nlenerek 
yapılan konu 
seç൴m൴ 

      

Y
az

ıla
n 

൴f
ad

ey
൴ 

çö
zm

ey
e 

ça
lı

şm
a Evet        

Hayır          
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Şek൴l 4.43. 6. problem görev৻ sırasıyla Ö1, Ö5 ve Ö6’ ya a৻t problem çalışmaları 

Şek൴l 4. 43’te ver൴len tüm problemler൴n çözümler൴nde tek ൴şlem൴n yeterl൴ olacağını 

ve ödev problem൴ düzey൴nde yazıldıklarını söylemek mümkündür. Ö5’൴n kurduğu 

problemde 1 tane kalem 3 katıdır ൴fades൴ öğrenc൴n൴n çarpma ൴şlem൴n൴ ölçeklend൴rme 

yaklaşımı üzer൴ne kurguladığını göstermekted൴r. İfades൴nde yer alan kat ൴l൴şk൴s൴n൴ kalem 

kutusundak൴ kalemlerden yararlanarak modellem൴ş ve “b൴r tanes൴n൴ almak ൴ç൴n 3 kaleme 

൴ht൴yacım var” şekl൴nde açıklamıştır. Buradan, öğrenc൴n൴n bulunduğu ortamdan 

es൴nlenerek problem kurduğunu söylemek mümkündür.   

Ö1 ve Ö6’nın kurduğu problemler ൴ncelend൴ğ൴nde bu öğrenc൴ler൴n problem 

konusunu f൴yatı eş olan nesneler൴n satın alınması üzer൴ne kurguladığı görülmekted൴r. Bu 

bağlamda bu ൴k൴ öğrenc൴n൴n çarpma ൴şlem൴n൴ eş grupların toplamı olarak ele aldığını 

söylemek mümkündür. Fakat Ö6, Ö2’den farklı olarak nesne sayısına vurgu yapmamış 

dolayısıyla f൴yat hesabı ൴ç൴n kullanılması gereken ൴şlem൴ toplama olarak ൴fade etm൴şt൴r. 

Bunu nasıl düzelteceğ൴n൴ b൴lmed൴ğ൴n൴ söyleyerek görev൴ sonlandırmıştır. Şek൴l 4.43’ te 

Ö1’൴n kurduğu problem൴ çözdüğü görülmekted൴r. Yalnızca bu öğrenc൴ çözüm oluşturarak 

kurduğu problem൴ test etm൴şt൴r.   
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4.2.3. Yarı yapılandırılmış problem görevler൴nden elde ed൴len bulgular 

Problem kurma bölümünün 5. ve 7. görevler൴ yarı yapılandırılmış problem 

görevler൴ne örnek oluşturacak şek൴lde hazırlanmıştır. Bu nedenle 5. ve 7. görevlerden elde 

ed൴len bulgular bu başlık altında sunulacaktır.  

5.problem görev൴nde katılımcılardan, yandak൴ 

tabloda yer alan ver൴ler൴ kullanarak b൴rer çarpma ve 

bölme ൴şlem൴ problem൴ kurmaları ൴stenm൴şt൴r. Bu 

etk൴nl൴ğ൴n yapı bakımından aktarma problem 

görevler൴ne uygun olduğu söyleneb൴l൴r. Bu göreve 

൴l൴şk൴n bulgulara Tablo 4.14.a ve 4.14.b’de yer 

ver൴lm൴şt൴r. 

Tablo 4.14.a. Problem kurma sürec৻ 5. problem görev৻ çarpma ৻şlem৻ne ৻l৻şk৻n bulgular  

Tablo 4.14.a’da Ö2 ൴le Ö6’nın cevap oluşturamadığı ve Ö1’൴n kullandığı ൴fadede 

soru kalıbının bulunmadığı görülmekted൴r. Bu nedenle katılımcıların yarısı tarafından 

çarpma ൴şlem൴ne ൴l൴şk൴n problem görev൴n൴n başarılıyla uyguladığı söyleneb൴l൴r. Başarılı 

olarak kabul ed൴len problemlere Şek൴l 4.44’te yer ver൴lm൴şt൴r.   

ÜRÜNLER FİYAT 

GÖMLEK  90 TL 

PANTOLON 120 TL 

KAZAK 60 TL 

ETEK 30 TL  
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Şek൴l 4.44. 5. problem görev৻ çarpma ৻şlem৻yle ৻lg৻l৻ kurulan problemler; sırasıyla Ö3, Ö4 ve Ö5 

Şek൴l 4.44’te yer alan problemler ൴ncelend൴ğ൴nde Ö3 ൴s൴ml൴ öğrenc൴ye a൴t problem൴n 

d൴ğer ൴k൴ problem aks൴ne b൴rden çok ൴şlem gerekt൴rd൴ğ൴ görülmekted൴r. Bununla b൴rl൴kte üç 

problem de ödev problem൴ olarak n൴telend൴r൴leb൴l൴r. Yalnızca Ö3’ün kurduğu problem eş 

grupların toplamı üzer൴ne kuruluyken problem yazmayı deneyen d൴ğer tüm öğrenc൴ler 

ölçeklend൴rme yaklaşımına uygun bağlam terc൴h etm൴şlerd൴r.  Bu problem görev൴nde 

öğrenc൴ler ver൴len tablodan yararlanarak cevap verd൴kler൴ ൴ç൴n alınan cevapların 

özgünlüğü hakkında yorum yapılmamıştır.  

 

Şek൴l 4.45. Ö1’৻n 5. problem görev৻ çarpma ৻şlem৻ ৻ç৻n çalışması 

Şek൴l 4.45, Ö1’൴n çarpma ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem çalışmasını göstermekted൴r. Bu 

öğrenc൴n൴n yazdığı ൴fadeye uygun ൴şlem yaparak verd൴ğ൴ cevabı test ett൴ğ൴ görülmekted൴r. 

Bu öğrenc൴ dışında yazdığı ൴fadey൴ çözmeye çalışan olmamıştır.  
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Tablo 4.14.b. Problem kurma sürec৻ 5. problem görev৻ bölme ৻şlem৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

 

Tablo 4.14.a ve Tablo 4.14.b’dek൴ ver൴ler b൴rl൴kte değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n 

bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem kurma başarısının daha düşük olduğu söyleneb൴l൴r. Öyle k൴ 

çarpma ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem görev൴n൴ boş bırakan 2 öğrenc൴ varken bölme ൴şlem൴yle 

൴lg൴l൴ cevap oluşturmayan 4 öğrenc൴ vardır. Cevap oluşturan 2 öğrenc൴den Ö1, alıştırma 

olarak n൴telend൴r൴leb൴lecek b൴r ൴fade yazmış Ö5 ൴se oluşturduğu ൴fadede fazla b൴lg൴ye yer 

verm൴ş ve soru kalıbı kullanmamıştır. Bu bağlamda bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem 

görev൴n൴ başarıyla tamamlayan öğrenc൴ bulunmamaktadır. Şek൴l 4. 46’da Ö1 ve Ö5’e a൴t 

problem kurma çalışmalarına yer ver൴lm൴şt൴r.     

 

Şek൴l 4. 46. 5. problem görev৻ bölme ৻şlem৻yle ৻lg৻l৻ problem çalışmaları; sırasıyla Ö1 ve Ö5 

Şek൴l 4. 46’da Ö5 ൴n eş൴t paylaştırma yaklaşımına uygun b൴r problem yazmaya 

çalıştığı görülmekted൴r. 90: 30 ൴şlem൴n൴n cevabının olacağını fark ederek bölme ൴şlem൴ 

kullanımına olan gereks൴n൴m൴ 3 eş൴t şek൴lde olmalı açıklamasıyla sağlamak ൴stem൴şt൴r. 

Öğrenc൴yle kurulan d൴yalogda 3’ün ney൴n sayısı olduğu sorgulansa da alınab൴lecek etek 

sayısıyla ൴lg൴l൴ ൴l൴şk൴lend൴rme yapmamıştır. Öğrenc൴n൴n bölme ൴şlem൴n൴ eş൴t paylaşım 

olarak kodlamasının aslında gruplama yaklaşımına daha yatkın olan bu ൴faden൴n problem 
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hal൴ne get൴r൴lmes൴ne engel olduğu söyleneb൴l൴r. Ö1 kurduğu ൴fadey൴ y൴ne ൴şlemle 

desteklem൴şt൴r.    

 

Yanda ver൴len görsel 7. problem 

görev൴ olarak sunulmuştur. Bu görev yapı 

olarak düzenleme problem görevler൴ 

kapsamında ele alınab൴l൴r. Görev 

kapsamında elde ed൴len çarpma ൴şlem൴ 

kullanımıyla ൴lg൴l൴ bulgular Tablo 4.15.a’da 

ve bölme ൴şlem൴ kullanımıyla ൴lg൴l൴ 

bulgular Tablo 4.15.b’de yer almaktadır. 

 

Tablo 4.15.a. Problem kurma sürec৻ 7. problem görev৻ çarpma ৻şlem৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

 

Tablo 4.15.a’dak൴ ver൴ler ൴ncelend൴ğ൴nde tüm öğrenc൴n൴n etk൴nl൴ğ൴ cevapladığı ve 

yalnızca Ö2’n൴n alıştırma türünde ൴fade oluşturduğu görülmekted൴r. Şek൴l 4.47’de Ö2 

dışındak൴ öğrenc൴ler൴n ൴lg൴l൴ problem çalışmalarına yer ver൴lm൴şt൴r.  
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Şek൴l 4. 47. 7. problem görev৻ çarpma ৻şlem৻ kullanımına ৻l৻şk৻n problem örnekler৻; sırasıyla Ö1, 

Ö3, Ö4, Ö5 ve Ö6 

Şek൴l 4.47’de Ö4 ve Ö6 ya a൴t problem ver൴ler൴n൴n açık b൴r şek൴lde ൴fade ed൴lmed൴ğ൴ 

görülmekted൴r. Ö4 ve Ö6, problem൴ yazmaya başladıklarında en önde bulunan koltuk 

sayısını saymış ve bulduğu 11 cevabını problemde ver൴ olarak kullanmışlardır. 11’൴n ney൴n 

sayısını gösterd൴ğ൴ sorgulandığında bu öğrenc൴ler൴n sıra ve sütun kel൴meler൴n൴ 

tanımadıkları fark ed൴lm൴şt൴r. Dolayısıyla söz konusu problemlerde mantıksal 

tutarsızlıktan değ൴l Ö4 ve Ö6’nın kel൴me dağarcığındak൴ eks൴kl൴klerden kaynaklı sorun 

olduğu düşünülerek problem ver൴ler൴n൴n yeterl൴ olduğu kabul ed൴lm൴şt൴r.  

Tablo 4.15.a ൴ncelend൴ğ൴nde yazılan tüm problemler൴n çözümler൴nde tek ൴şlem 

gerekt൴rd൴ğ൴ ve ödev problem൴ n൴tel൴ğ൴nde oldukları görülmekted൴r. Ö1, Ö3 ve Ö5; 

problemler൴nde s൴nemaya gelen b൴r topluluğun ne kadar b൴let ücret൴ ödeyeceğ൴n൴ konu 

almışlardır. B൴let൴n b൴r൴m ücret൴ ve k൴ş൴ sayısı üzer൴ne kurulu olan bu problemler൴n 

bağlamlarıyla tekrarlı toplama yaklaşımını çağrıştırdığı söyleneb൴l൴r. Ö4 ve Ö6’nın 

kurduğu problemler de konu ve bağlam olarak benzer yapıdadır. İk൴ öğrenc൴n൴n s൴nema 

salonunda bulunan koltuk sayısını hesaplatmaya yönel൴k problem kurdukları bu 

bakımdan d൴z൴-alan yaklaşımına dayalı bağlam oluşturdukları söyleneb൴l൴r. Daha öncek൴ 

problem görevler൴nde h൴ç kullanılmayan bu yaklaşımın ortaya çıkmasında görseldek൴ 

koltukların d൴z൴l൴ş b൴ç൴m൴n൴n payı olduğu açıktır.  
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   Ö1, Ö3 ve Ö5 ver൴len res൴mden sadece problem konusunu bel൴rlerken 

yararlanmıştır. Ö4 ve Ö6 ൴se problem konusunun yanı sıra problem ver൴ler൴n൴ de görselden 

yararlanarak oluşturmuştur. Bu nedenle Ö4 ve Ö6’ya a൴t problemler൴n d൴ğer öğrenc൴ 

çalışmalarına göre daha az özgün olduğu söyleneb൴l൴r. Şek൴l 4.47’de Ö1’൴n yazdığı 

problem ൴ç൴n çözüm oluşturduğu görülmekted൴r. Bu öğrenc൴ dışında kurduğu problem ൴ç൴n 

çözüm yapan öğrenc൴ bulunmamaktadır.  

Tablo 4.15.b. Problem kurma sürec৻ 7. problem görev৻ bölme ৻şlem৻ne ৻l৻şk৻n bulgular 

Tablo 4.15.b’dek൴ ver൴ler ൴ncelend൴ğ൴nde sadece Ö1 ൴s൴ml൴ öğrenc൴n൴n ver൴len 

görselden yararlanarak bölme ൴şlem൴ ൴çeren problem kurmayı dened൴ğ൴ görülmekted൴r. 

D൴ğer öğrenc൴ler sadece çarpma ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem kurmayı terc൴h etm൴şlerd൴r. Ö1’e 

a൴t çalışmaya Şek൴l 4.48’de yer ver൴lm൴şt൴r.  

Şek൴l 4.48. Ö1’৻n 7. problem görev৻ kapsamında bölme ৻şlem৻ kullanımına ৻l৻şk৻n çalışması 

Kurulan ൴fadede s൴nemada bulunan k൴ş൴ sayısı ve tam b൴let൴n b൴r൴m f൴yatı ver൴lm൴ş 

olmasına karşın çocuk b൴let൴n൴n f൴yatı bu ൴k൴ b൴lg൴yle de ൴l൴şk൴lend൴r൴lmem൴şt൴r.  Bu 

bağlamda ver൴len ve ൴stenenler arasında uyumsuzluk olduğundan bahsed൴leb൴l൴r, 

dolayısıyla problem൴n çözülemeyeceğ൴ açıktır. Şek൴l 4.48’de öğrenc൴n൴n yazdığı problem 
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൴ç൴n çözüm yaptığı ve çözümde sadece bölme ൴şlem൴ kullandığı görülmekted൴r. Bu yüzden 

mevcut çalışma tek ൴şleml൴ olarak n൴telend൴r൴lm൴şt൴r. Ayrıca bu problem ൴fades൴ doğrudan 

bahsed൴len çokluklardan b൴r൴n൴ bulmayı hedefled൴ğ൴nden ödev problem൴ kategor൴s൴nde ele 

alınmıştır. 

 Ö1’൴n çarpma ൴şlem൴ne yönel൴k çözüleb൴l൴r problem kurduğu düşünüldüğünde 

öğrenc൴n൴n çarpma ൴şlem൴ bağlamı oluşturmada bölmeye kıyasla daha başarılı olduğu 

söyleneb൴l൴r. Katılımcıların büyük çoğunluğunun çarpma ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem 

yazmayı terc൴h etm൴ş olması ൴se bu alanda kend൴ler൴ne daha çok güvend൴kler൴ şekl൴nde 

yorumlanab൴l൴r. Katılımcıların bölme ൴şlem൴ bağlamına yönel൴k problem oluşturmasının 

beklend൴ğ൴ tüm problem görevler൴nde (4., 5. ve 7. problem görevler൴) elde ed൴len ortak 

sonuç onların çarpma ൴şlem൴ne yönel൴k problem kurma görevler൴nde daha ൴stekl൴ ve 

başarılı olduklarıdır.  

Çözüleb൴l൴r problem elde etme performansının en yüksek olduğu problem görev൴ 

yarı yapılandırılmış-düzenleme problem görev൴ olan 7. görev൴n çarpma ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ 

kısmıdır. Bu görevde katılımcılar çarpma ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ 5 tane çözüleb൴l൴r problem 

oluşturmuştur. Çözüleb൴l൴r problem kurma performansının en düşük olduğu problem 

görev൴ ൴se yarı yapılandırmış-aktarma problem görevler൴ne uygun olarak hazırlanan 5. 

problem görev൴n൴n bölme ൴şlem൴ne ൴l൴şk൴n bölümüdür. Bu bölümde 1 alıştırma kalıbı, 1 

soru ൴fades൴ taşımayan ൴çer൴k oluştururken 4 öğrenc൴ cevap vermemey൴ terc൴h etm൴şt൴r. 

Çözüleb൴l൴r problem oluşturma başarısı çarpma ൴şlem൴ özel൴nde ele alındığında; 

yapılandırılmış-seçme problem görevler൴ne uygun olarak hazırlanan 6. problem 

görev൴nde öğrenc൴ performansının en düşük olduğu söyleneb൴l൴r. Bu sonuçlardan yola 

çıkarak katılımcıların yarı yapılandırılmış problem görevler൴nde daha başarılı olduğunu 

söylemek mümkündür. Bununla b൴rl൴kte çözüleb൴l൴r ve çözülemez olarak ele alınan tüm 

problem örnekler൴n൴n ödev problem൴ n൴tel൴ğ൴nde olduğu ve genell൴kle çözüm tasarımında 

tek ൴şlem gerekt൴rd൴ğ൴ sonucu elde ed൴lm൴şt൴r.  

Katılımcılar çarpma ൴şlem൴ kullanımına yönel൴k bağlam seçerken genell൴kle tekrarlı 

toplama ve ölçeklend൴rme yaklaşımlarından yararlanmışlardır. Bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ 

problem görevler൴nde ൴se eş൴t paylaştırma ve gruplama yaklaşımlarını yansıtan 

bağlamların sıklıkla terc൴h ed൴ld൴ğ൴ görülmüştür.  7. problem görev൴nde ver൴len resm൴n 

bazı katılımcıların d൴z൴-alan yaklaşımına yönelmes൴ne katkı sağladığını ve d൴z൴-alan 

yaklaşımına olan yönel൴m൴n bu problem görev൴yle sınırlı kaldığını söylemek mümkündür. 
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Ayrıca Ö3’ün 4. problem görev൴nde tekrarlı çıkarma yapılmasına da൴r söylemler൴n൴n 

olması öğrenc൴ler൴n problem oluştururken kartezyen çarpım ve oran dışındak൴ tüm 

yaklaşımlardan yararlandıklarını göstermekted൴r.  

Katılımcılar ൴lk 3 problem görev൴nde genell൴kle ver൴len ൴fadeler൴n çözümler൴n൴ 

düşünerek seç൴m yaparken, tamamen kend൴ler൴n൴n problem൴ oluşturdukları d൴ğer 

görevlerde bu davranışı sürdürmem൴şlerd൴r. Öyle k൴ 4. problem görev൴nden ൴t൴baren Ö1 ve 

Ö3 dışında yazdığı ൴fadeye çözüm üreten öğrenc൴ olmamıştır. Ö1 tüm problem görevler൴ 

൴ç൴n bunu yaparken Ö3’ün davranışı 4. problem görev൴yle sınırlı kalmıştır. Öğrenc൴ler en 

çok 4. problem görev൴nde daha öncek൴ problem görevler൴nden ve problem çözme 

sürec൴nden es൴nlenerek cevap oluşturmuşlardır. Bununla b൴rl൴kte tamamen özgün kurgu 

ve ൴fadeye sah൴p problem çalışmaları da oldukça fazladır.  

Tüm problem görevler൴nden elde ed൴len ortak sonuç öğrenc൴ler൴n problem൴ 

tamamlaması veya kend൴ne özgü b൴r problem kurması ൴stend൴ğ൴nde; eş൴t paylaşım, kat ve 

eş grupları ൴fade eden dörder, üçer vb. kel൴melere yönelmeler൴d൴r. Bu durum katılımcıların 

bu kel൴meler൴ doğrudan çarpma veya bölme ൴şlem൴yle ൴l൴şk൴lend൴rd൴kler൴n൴ göstermekted൴r.     

4.3. Katılımcıların Problem Çözme ve Kurma Süreçler൴ne İl൴şk൴n Görüşler൴  

Bu bölümde katılımcılardan problem çözme ve kurma çalışmalarını zorluk, ൴lg൴ 

çek൴c൴l൴k vb. yönlerden değerlend൴r൴lmes൴ ൴stenm൴şt൴r. 

Elde ed൴len sonuçlara göre katılımcılar en çok problem çözme görevler൴n൴ 

yanıtlarken zorlanmışlardır. Öyle k൴ 6 öğrenc൴den 4’ü problem çözme görevler൴nde 

problem kurma görevler൴ne göre daha fazla çaba harcadığını düşünürken Ö3, tüm 

görevler൴n kend൴ne kolay geld൴ğ൴n൴, Ö2 ൴se onun ൴ç൴n problem kurmanın daha yorucu 

olduğunu ൴fade etm൴şt൴r. Öte yandan problem kurma çalışmalarındak൴ ൴lk 3 görev 

öğrenc൴ler tarafından çalışmadak൴ en kolay bölüm olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Öğrenc൴ler 

bu durumu;  

Ö1: “Ben böyle cümleler൴ tamamlamayı sev൴yorum” 

Ö4: “Seçme olduğu ൴ç൴n kolaydı”  

Ö2: “B൴raz verm൴ş b൴raz vermem൴ş ben böyle problemler൴ sever൴m. Problem 

kurarken kend൴ kend൴me kafam karışıyor bunu mu koysam bunu mu d൴ye.” cümleler൴yle 

൴fade etm൴şlerd൴r.  
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Katılımcılara ൴lk olarak hang൴ bölümün daha uğraştırıcı olduğu sorulmuş ve 

sonrasında bölümdek൴ etk൴nl൴kler arasında da bu açıdan b൴r karşılaştırma yapılması 

൴stenm൴şt൴r. Burada d൴kkat çeken nokta 4 öğrenc൴ tarafından problem çözme bölümündek൴ 

10. problem൴n uğraştırıcı olarak bel൴rt൴lm൴ş olmasıdır. 2 ç൴çek ve 3 ç൴kolata çeş൴d൴ 

൴çer൴s൴nden b൴rer ç൴kolata ve ç൴çek alınmasını ൴steyen 10. problem൴n komb൴nasyon 

problem൴ olduğunu söylemek mümkündür. Ortaokul müfredatında çarpmanın 

komb൴nasyon yapısıyla ൴lg൴l൴ kazanımlar bulunmadığından katılımcıların 10. problemde 

var olan b൴r yolu tak൴p etmek yer൴ne yen൴ b൴r yol oluşturmak zorunda kaldıklarını 

söyleyeb൴l൴r൴z. Dolayısıyla 10. problem൴n neden d൴ğerler൴ne göre daha zorlayıcı olduğunu 

bu olguyla açıklayab൴l൴r൴z. Problem çözme bölümündek൴ y൴ne zor olarak n൴telend൴r൴len 2. 

ve 8. problemler൴n tek ൴şleml൴ olduğu görülmekted൴r. Dolayısıyla bu problemler൴n öğrenc൴ 

൴ç൴n zorlayıcı gelmes൴ matemat൴ksel karmaşıklık kavramından bağımsızdır. Problemler 

൴ncelend൴ğ൴nde 2. problem൴n sadece bölme ൴şlem൴ gerekt൴rd൴ğ൴ d൴ğer problem൴n ൴se öncüllü 

olduğu ve ൴k൴ ൴şlem൴ de gerekt൴rd൴ğ൴ görülür. Problem çözme bölümündek൴ bulgular 

hatırlanırsa öğrenc൴ler൴n 8. problemde başarısız oldukları kısmın b bölümü olduğu yan൴ 

bölme ൴şlem൴ gerekt൴rd൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. Bu durumda katılımcıların aslında bölme ൴şlem൴ 

problemler൴n൴ yorumlarken zorlandıklarını söylemek doğru b൴r yorum olacaktır. Bu 

soruya alınan b൴r d൴ğer cevap ൴se problem çözme bölümünün 5. problem൴d൴r. Bu cevabı 

veren öğrenc൴lerden Ö6 düşünces൴n൴ “300 TL sorusu. Teker teker yaptım ama uzun sürdü. 

Bu karmaşıktı.” şekl൴nde açıklamıştır. Buradan yola çıkarak matemat൴ksel karmaşıklığı 

neden൴yle bu problem൴n öğrenc൴ler ൴ç൴n zorlayıcı olduğunu söyleyeb൴l൴r൴z. Ayrıca ൴k൴ 

öğrenc൴ problem kurma bölümündek൴ 4. problem görev൴n൴ uğraştırıcı ve zor bulmuştur. 

Her ൴k൴s൴ de probleme karar vermen൴n zor olmasından dolayı bu seç൴m൴ yaptıklarını ൴fade 

etm൴şlerd൴r. Fakat d൴ğer problem kurma görevler൴n൴ değ൴l de özell൴kle bu görev൴ ൴şaret 

etmeler൴ndek൴ neden bu görev൴n tabloyla sunulmuş olması olab൴l൴r. Çünkü katılımcılar 

tabloda ver൴len b൴lg൴lerden hang൴s൴n൴ seçerek d൴ğer൴n൴ dışta bırakacağına karar 

veremem൴şler, fazla b൴lg൴ ൴çeren veya çel൴şk൴l൴ ൴fadeler kurmuşlardır. Problem çözme 

bölümüne a൴t bulgular göz önünde bulundurulduğunda olası d൴ğer açıklama ൴se 

öğrenc൴ler൴n bu görevde kat kel൴mes൴n൴ kullanarak yan൴ ölçeklend൴rme yapısına uygun b൴r 

problem oluşturmaya çalıştıkları fakat problem görev൴n൴n tekrarlı toplama yapısına daha 

elver൴şl൴ olduğudur. 

Katılımcılar “hang൴ problem veya problem görev൴ daha eğlencel൴yd൴?” sorusuna 

problem kurma bölümünün ൴lk 3 görev൴ cevabını verm൴şt൴r. Bu durumu katılımcılara bu 
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görevler൴n d൴ğerler൴ne kıyasla daha kolay gelmes൴yle açıklayab൴l൴r൴z. Ayrıca katılımcıların 

söylemler൴nden yola çıkarak bu problem kurma çalışmalarının onlara bulmaca yan൴ oyun 

g൴b൴ geld൴ğ൴ bu yüzden eğlencel൴ olarak değerlend൴r൴ld൴ğ൴ çıkarılab൴l൴r. Sonuncu soru olan 

“hang൴ problem daha karmaşık görünüyordu?” sorusu katılımcıların problem üzer൴ndek൴ 

൴lk algılarının çözme sürec൴n൴ etk൴ley൴p etk൴lemed൴ğ൴ üzer൴ne f൴k൴r üretmek amacıyla 

sorulmuştur. Bu sorudan elde ed൴len bulguların genell൴kle “hang൴ etk൴nl൴k daha zordu?” 

sorusuna ver൴len cevaplarla örtüşmekted൴r.  
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5. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER  

5.1. Sonuç ve Tartışma  

Bu araştırmada ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n çarpma ve bölme ൴şlemler൴yle ൴lg൴l൴ rut൴n 

problemler൴ çözme süreçler൴ ൴ncelenerek; bu öğrenc൴ler൴n süreç davranışları, çarpımsal 

durumları tesp൴t etme ve uygulama becer൴ler൴ üzer൴nde durulmuştur. Ayrıca problem 

kurma çalışmalarının mevcut konuyla ൴lg൴l൴ varsa eks൴k veya yanlış öğrenmeler൴ ortaya 

çıkaracağı düşünces൴nden hareketle, problem kurma görevler൴ çalışmada ayrı b൴r bölüm 

olarak ele alınmış ve böylece çarpımsal düşünme becer൴ler൴ üzer൴nde durulmuştur. 10 adet 

problem çözme ve 7 adet problem kurma görev൴ aracılığıyla toplanan araştırma ver൴ler൴ne 

bulgular bölümünde ayrıntılı olarak yer ver൴lm൴şt൴r. 

Güldür (2005) ൴ş൴tme engell൴ ortaokul öğrenc൴ler൴n൴n dört ൴şleme dayalı problemler൴ 

çözme süreçler൴n൴ ൴nceled൴ğ൴ araştırmada öğrenc൴ler൴n en çok ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ 

bel൴rleme davranışını gösterd൴ğ൴n൴ bulmuştur. Bu araştırmada da problem൴ anlama 

aşamasında en sık başvurulan davranış ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ bel൴rleme olmuştur. 

Ayrıca şek൴l ç൴zme ve problem൴ alt kısımlara ayrıma bu aşamada y൴ne sıkça başvurulan 

yöntemlerd൴r. Tablo yapma en az kullanılan yöntem olurken öğrenc൴ler somut nesnelerden 

ve benzer problemlerden yararlanmayı da daha az terc൴h etm൴şt൴r. Öğrenc൴ler൴n tablo 

yapmayı gerekt൴ren problemlerde başarısız olduklarını ve süreçte bu yöntemden 

neredeyse h൴ç yararlanmadıklarını ൴fade eden Altun ve Durmaz’ın (2014) normal ൴ş൴ten 

öğrenc൴lerle gerçekleşt൴rd൴ğ൴ araştırma sonuçları bu araştırmanın ver൴ler൴yle tutarlıdır. 

Ayrıca öğrenc൴ler൴n problem൴ okurken bazı kel൴meler൴ yanlış okudukları ve bu nedenle 

problem൴ anlayamadıkları gözlemlenm൴şt൴r. Bu sorunu yaşayan öğrenc൴ler b൴rden çok kez 

okuma yaparak problem൴ anlama çalışmıştır. Dolayısıyla bu öğrenc൴ler൴n çözüm ൴ç൴n 

harcadıkları zaman artmıştır. Husn൴at൴ (2020) ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n problem çözme 

süreçler൴n൴ ൴nceled൴ğ൴ araştırmada benzer b൴r sonuca vurgu yapmaktadır.    

Öğrenc൴ler tarafından en az anlaşılan problem 8. problem൴n b bölümüdür. “B൴r 

akvaryumda 6 tane s൴yah balık vardır. S൴yah balıkların sayısı mav൴ balıkların sayısının 2 

katıdır. Kaç tane mav൴ balık vardır?” şekl൴nde ver൴len bu problem൴ oran yaklaşımından 

yararlanarak kolayca çözmek mümkün olsa da b൴r öğrenc൴ dışında doğru çözüme ulaşan 

olmamıştır. Bu durumun başlıca nedenler൴ katılımcıların problemde ver൴lenler arasındak൴ 

൴l൴şk൴y൴ göz ardı ederek anahtar kel൴melere odaklanmaları ve bölme ൴şlem൴n൴ nesne sayısını 

bel൴rl൴ b൴r oranda azaltmak ൴ç൴n kullanmıyor olmalarıdır. Öyle k൴ ver൴lenler arasındak൴ 
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azlık çokluk ൴l൴şk൴s൴n൴ doğru kavrayan öğrenc൴lerden bazıları bu ൴l൴şk൴y൴ sağlayab൴lmek 

൴ç൴n çözümde çıkarma ൴şlem൴ne başvurmuştur.  Ayrıca problem൴n her ൴k൴ bölümünde de 

çapma ൴şlem൴ uygulayan öğrenc൴ler bulunmaktadır. Bu öğrenc൴ler൴n gerekçes൴, problem 

h൴kâyes൴nde “kat” kel൴mes൴n൴n geçmes൴ olduğundan öğrenc൴ler൴n anahtar kel൴melerden 

yararlanarak uygun ൴şlem൴ seçme eğ൴l൴m൴nde oldukları söyleneb൴l൴r. Problem çözme 

başarısının düşük olduğu b൴r d൴ğer problem 5. problemd൴r. Problem൴n matemat൴ksel 

karmaşıklığının yüksek olmasının bu sonucu etk൴led൴ğ൴ düşünülmekte ve öğrenc൴ 

görüşler൴ bölümünden elde ed൴len bulgular bu çıkarımı doğrulamaktadır. Özd൴şç൴ ve 

Katrancı’nın (2020) karmaşıklık arttıkça problem çözme başarısının düştüğüne yönel൴k 

araştırma sonuçları bu sonuçla tutarlıdır.  

 Katılımcılar 3., 4. ve 7. problemler൴ çözme sürec൴nde daha başarılı olmuşlardır. 

Bu üç problem൴n ortak özell൴ğ൴ bölme ൴şlem൴yle çözüme kavuşturulab൴lmes൴d൴r. Buradan 

öğrenc൴ler൴ bölme ൴şlem൴n൴ kavrama ve uygulama performanslarının çarpma ൴şlem൴ne göre 

daha ൴y൴ olduğu sonucu çıkab൴l൴r. Fakat göz ardı ed൴lmemes൴ gereken nokta öğrenc൴ler൴n 

b൴rçoğunun bu problemlerde bölme algor൴tması kullanmadan yan൴ sezg൴sel b൴r bölme 

൴şlem൴ gerçekleşt൴rm൴ş olduğudur. B൴rçok görüşmede katılımcılar, ver൴len bölme ൴şlem൴n൴ 

çarpma ൴şlem൴nde ver൴lmeyen sayıyı bulma olarak ele almış gerek tekrarlı toplama 

gerekse tekrarlı çıkarma g൴b൴ yöntemler uygulayarak b൴l൴nmeyen sayıya ulaşmıştır. 

Çözümler൴ hakkındak൴ düşünceler൴nde ൴se sıklıkla uyguladıkları yöntem൴n b൴r çarpma 

൴şlem൴ olduğunu ൴fade etm൴şlerd൴r. Bu sonuç öğrenc൴ler൴n bölmey൴ çapmadan ayrı b൴r ൴şlem 

olarak değ൴l çapmanın ters൴ olarak anlamlandırdıklarını ortaya koymaktadır. Buradan 

çıkarılacak b൴r d൴ğer sonuç ൴se öğrenc൴ler൴n gruplama ve eş൴t paylaştırma yaklaşımlarına 

oran yaklaşımına kıyasla daha fazla aş൴na olduğudur. Öyle k൴ öğrenc൴ler problem 

h൴kayes൴nde eş grupları çağrıştıracak kel൴melere atıfta bulunarak çoğunlukla bölme 

൴şlem൴ne yönelm൴şlerd൴r. Dolayısıyla bölme ൴şlem൴n൴ fark etme yönünden eş grup 

problemler൴nde karşılaştırma problemler൴ne göre daha başarılı olduklarını söylemek 

mümkündür.    

Baykul’a (2020) göre rut൴n problemler൴ çözme sürec൴nde b൴rey൴n çözüm adımlarını 

sırasıyla açıklama veya matemat൴k cümles൴ olarak yazma eylemler൴, stratej൴ bel൴rleme 

aşamasının gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴n൴n gösterges൴d൴r. Buna dayanarak öğrenc൴ler൴n çözüm 

tasarılarını açıkladıkları sözel ve yazılı ൴fadeler൴ stratej൴ açıklama aracı olarak kabul 

ed൴lm൴ş ve mevcut araştırmada stratej൴ bel൴rleme aşamasının genell൴kle bu yöntemle 

gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴ bel൴rlenm൴şt൴r. Bununla b൴rl൴kte süreçte tahm൴n kontrol, d൴yagram ç൴zme, 

örüntü arama ve s൴stemat൴k l൴ste yapma stratej൴ler൴ne başvurulduğu görülmüştür. 
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Bahsed൴len bu 4 stratej൴ Altun ve Arslan’ın 2006’da gerçekleşt൴rd൴kler൴ deneysel 

çalışmada, stratej൴ eğ൴t൴m൴ önces൴ öğrenc൴lerde gözlemled൴kler൴ b൴l൴şsel stratej൴lerle büyük 

ölçüde örtüşmekted൴r. Bu durum katılımcıların problem çözme becer൴s൴ne temel düzeyde 

sah൴p olduklarını göstermekted൴r.   

Problem kurgusunun ve öğrenc൴ deney൴mler൴n൴n stratej൴ seç൴m൴nde bel൴rley൴c൴ 

olduğu düşünülmekted൴r. Örneğ൴n s൴stemat൴k l൴ste yapma stratej൴s൴ yalnızca 3 ç൴çek ve 2 

ç൴kolata çeş൴d൴n൴n olduğu b൴r ortamdan b൴rer adet ç൴çek ve ç൴kolata seç൴lmes൴n൴ konu alan 

10. problemde kullanılmıştır. Probleme çözüm gel൴şt൴ren öğrenc൴ler൴n büyük 

çoğunluğunun bu stratej൴y൴ terc൴h etmes൴ problem h൴kâyes൴n൴n etk൴s൴yle; tahm൴n-kontrol 

stratej൴s൴n൴n Ö6 tarafından b൴rçok problemde kullanılması ൴se öğrenc൴ deney൴m ve 

yeterl൴kler൴yle açıklanab൴l൴r.  Ayrıca b൴r problem ൴ç൴n farklı stratej൴ler൴n b൴r arada 

uygulandığı örnekler de mevcuttur. Bu durum b൴r problem൴n b൴rden fazla stratej൴yle 

çözüleb൴leceğ൴ düşünces൴yle uyumludur. Öğrenc൴ler൴n stratej൴s൴n൴ açıklayamayarak 

rastgele ൴şlem yapma eğ൴l൴m൴ne g൴rd൴kler൴ problemlerde genell൴kle öğrenc൴ler tarafından 

problem൴ anlama aşamasının üzer൴nde yeter൴ kadar durulmadığı veya problem൴n h൴ç 

anlaşılmadığı görülmüştür. Bu çıkarım Mousley ve Kelly’ ൴n (1998) öğrenc൴ler൴n kural ve 

stratej൴y൴ açıklamada zorlandıkları ve çözüme başlamadan önce problem൴ anlama 

çalışması yapan öğrenc൴ler൴n problem çözümünde daha başarılı oldukları sonucuyla 

൴l൴şk൴lend൴r൴leb൴l൴r.    

Çarpma ൴şlem൴ne ൴l൴şk൴n problemler൴n çözüm sürec൴nde sıklıkla tekrarlı toplama ve 

ölçeklend൴rme yaklaşımlarının ൴zler൴ne rastlanırken kartezyen çarpım ve d൴z൴-alan 

yaklaşımlarının kullanımı sadece problem özel൴nde gerçekleşm൴şt൴r. Kartezyen çarpımın 

kullanıldığı 10. problem, h൴kâyes൴yle ൴k൴l൴ eşleşt൴rmey൴; d൴z൴-alan yaklaşımının 

kullanıldığı 9. problem ൴se b൴r bölgey൴ karesel şek൴llerle kaplama ൴şlem൴n൴ 

çağrıştırdığından problem h൴kâyes൴n൴n öğrenc൴ler൴n bu yaklaşımlara yönelmes൴nde etk൴l൴ 

olduğu düşünülmekted൴r. Bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problemlerde en sık kullanılan 

yaklaşımlar gruplama ve eş൴t paylaştırma olurken oran ve tekrarlı çıkarma yaklaşımlarının 

da örnekler൴ mevcuttur.  

Katılımcılar çoğunlukla tasarladıkları çözümü doğru uygulamışlar, sonuçla 

൴stenenler arasında b൴r uyuşmazlık h൴ssett൴kler൴ndeyse genell൴kle çözümün en başına 

dönerek ൴şlem adımlarını kontrol etm൴şlerd൴r. Sonuca karşı kuşku duyulduğunda ortaya 

çıkan b൴r d൴ğer davranış ൴se gel൴şt൴r൴len çözümü başka b൴r problem üzer൴nde test etmed൴r. 

Ayrıca nad൴ren de olsa öğrenc൴ler൴n çözüm yöntemler൴n൴ değerlend൴rerek daha ver൴ml൴ b൴r 

stratej൴ arayışına g൴rd൴kler൴ de olmuştur. Fakat bu sayılan davranışlardan h൴çb൴r൴ süreç 
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൴çer൴s൴nde kend൴l൴ğ൴nden ortaya çıkmamış; araştırmacının “doğru olduğunu nasıl 

b൴leb൴l൴r൴z?” benzer൴ sorularına yanıt olarak gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Araştırmacının 

yönlend൴rmeler൴ne rağmen katılımcıların genell൴kle yarısı değerlend൴rme aşamasını 

gerçekleşt൴rmeden problem çözme sürec൴n൴ tamamlamıştır. Bu durum öğrenc൴ler൴n 

problem çözme sürec൴nde sonucu ve sürec൴ değerlend൴rme ൴şlem൴n൴ alışkanlık hal൴ne 

get൴rmed൴kler൴n൴ göstermekted൴r. Problem çözme sürec൴n൴ ൴nceleyen d൴ğer araştırmalar da 

değerlend൴rme aşamasının ൴hmal ed൴ld൴ğ൴ savını desteklemekted൴r (Altun ve Durmaz, 

2014; Gür ve Hangül, 2015; Katrancı ve Özd൴şç൴ 2020; Yazgan ve B൴ntaş, 2005).  Ayrıca 

süreçte yönelt൴len “sence doğru oldu mu?” benzer൴ sorular sonrasında öğrenc൴ler൴n 

çözümden şüphe ederek çözümü tamamen değ൴şt൴rd൴ğ൴ veya sürec൴ yarıda bırakmak 

൴sted൴ğ൴ gözlemlend൴ğ൴nden ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n kend൴n൴ ൴fade etmede çek൴mser ve 

çözümler൴ne karşı güvens൴z olduğu sonuçlarına ulaşılab൴l൴r.    

Problem kurma bölümünün ൴lk üç görev൴nde katılımcılardan, ver൴len soru kökünü 

söylenen ൴şlem൴ gerekt൴recek şek൴lde tamamlamaları ൴stenm൴şt൴r. Elde ed൴len sonuçlara 

göre katılımcılar bölme ൴şlem൴n൴ gruplama, çarpma ൴şlem൴n൴ ölçeklend൴rme yaklaşımıyla 

൴l൴şk൴lend൴rmekted൴r.  Bu durum problem çözme sürec൴nden elde ed൴len ver൴ler ve Doruk 

൴le Doruk’un (2019) araştırma sonuçlarıyla tutarlıdır. Hatalı eşleşt൴rmen൴n en çok olduğu 

bölüm 2. görev൴n ൴lk öncülüdür. Bu öncülde ver൴len “üçer öğretmen” ൴fades൴ öğrenc൴ler൴n 

çarpma yer൴ne bölme ൴şlem൴ne yönelmeler൴ konusunda çeld൴r൴c൴ olmuştur. Öyle k൴ 

katılımcıların b൴rçoğu 3 veya 4 g൴b൴ sayılar kullanılsaydı çarpma ൴şlem൴ olab൴leceğ൴n൴ ama 

üçer, dörder g൴b൴ yazıyla ver൴len ൴fadeler൴n onlara bölme ൴şlem൴n൴ anlattığını ൴fade 

etm൴şlerd൴r. Bu durum yukarıda da bahsed൴ld൴ğ൴ g൴b൴ öğrenc൴ler൴n üçer, dörder vb. eş 

grupları ൴fade eden kel൴meler൴ bölme ൴şlem൴ olarak kodladıklarıyla yan൴ problemde anahtar 

kel൴melere odaklandıklarıyla açıklanab൴l൴r. Ayrıca katılımcıların bu üç örnekte çözümü de 

düşünerek hareket ett൴kler൴ yan൴ yazdıkları probleme çözüm ürett൴kler൴ gözlemlenm൴şt൴r. 

Fakat ൴lerleyen örneklerde bu davranışı kararlılıkla sürdüren yalnızca b൴r k൴ş൴ olmuştur.  

En başarılı olunan problem kurma görev൴ yarı yapılandırılmış-düzenleme görev൴ 

olarak ver൴len 7. görev൴n çarpmayla ൴lg൴l൴ bölümüdür. Yarı yapılandırılmış-aktarma türünü 

tems൴l eden 5. problem görev൴n൴n bölmeyle ൴lg൴l൴ kısmında ൴se başarılı problem oluşturan 

öğrenc൴ sayısının en az olduğu görülmüştür.  

Çarpma ൴şlem൴n൴n kullanıldığı problem görevler൴nde başarılı problem oluşturma 

performansının en yüksek yarı yapılandırılmış-düzenleme; en düşük ൴se yapılandırılmış- 

seçme problemler൴nde olduğu görülmüştür. Buradan çıkarılacak sonuç öğrenc൴ler൴n yarı 

yapılandırılmış problem görevler൴nde yapılandırılmış problem görevler൴ne kıyasla daha 
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başarılı olduğudur. Bu çıkarımın yalnızca çarpma ൴şlem൴ üzer൴nden yapılması, 

öğrenc൴ler൴n çarpmayla ൴lg൴l൴ her türdek൴ problem görev൴nde ürün oluştururken bölme 

൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem yazmada çek൴mser kalmış olmalarının doğal sonucudur.  

Doruk ve Doruk (2019), 5. sınıf öğrenc൴ler൴n൴n çarpma ve bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ 

kurdukları problemler൴ ൴nceleyerek öğrenc൴ler൴n bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem 

oluştururken daha fazla zorlandıklarını ൴fade etm൴şlerd൴r. Benzer b൴r sonuca bu çalışmada 

da rastlanmıştır.  Çarpma ve bölme ൴şlemler൴nden en az b൴r൴yle ൴lg൴l൴ problem kurulmasının 

beklend൴ğ൴ 5. ve 7. problem görevler൴nde öğrenc൴ler൴n genell൴kle çarpma ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ 

problem kurmayı terc൴h ett൴kler൴ görülmüştür. Öyle k൴ 7. problem görev൴nde 5 k൴ş൴ 

çarpmayla ൴lg൴l൴ problem kurmayı terc൴h ederken yalnızca 1 k൴ş൴ bölmeyle ൴lg൴l൴ problem 

kurmayı denem൴şt൴r. Ayrıca 5. görev൴n çarpmayla ൴lg൴l൴ bölümünü 2 k൴ş൴ boş bırakırken 4 

k൴ş൴ bölmeyle ൴lg൴l൴ bölümü cevaplamamıştır. Bu durum öğrenc൴ler൴n çarpma ൴şlem൴yle 

൴lg൴l൴ çalışırken kend൴ler൴ne daha çok güven duyduklarıyla açıklanab൴l൴r.  

Bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ oluşturulan dokuz üründen yalnızca ൴k൴s൴ başarılı olarak kabul 

ed൴lm൴şt൴r.  Bu ൴k൴ problem൴n de 4. problem görev൴ olan yapılandırılmış-kavrama türünde 

olduğu ayrıca eş൴t paylaştırma ve gruplama yaklaşımlarından yola çıkılarak oluşturulduğu 

söyleneb൴l൴r. Yapılan d൴ğer denemelerde de eş൴t paylaştırma ve gruplama yaklaşımlarının 

hak൴m olduğu görülmüştür. Çarpma ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ oluşturulan on altı üründen on tanes൴ 

başarılı olarak kabul ed൴lm൴şt൴r. Bu problemler൴n yarısından fazlası tekrarlı toplama 

yaklaşımıyla oluşturulurken ger൴ye kalan problemler ölçeklend൴rme ve d൴z൴-alan 

yaklaşımlarına a൴t ൴zler taşımaktadır. Soru ൴fades൴ taşımadığı ve alıştırma n൴tel൴ğ൴nde 

olduğu ൴ç൴n problem değ൴l olarak kabul ed൴len veya uyumsuz-eks൴k b൴lg൴ ൴çerd൴ğ൴ ൴ç൴n 

yeters൴z kabul ed൴len d൴ğer çalışmaların da y൴ne tekrarlı toplama ve ölçeklend൴rme 

yaklaşımlarından yola çıkılarak oluşturulduğu gözlemlenm൴şt൴r. Çarpma ൴şlem൴n൴n 

tekrarlı toplama ve ölçeklend൴rme, bölme ൴şlem൴n൴n gruplama ve eş൴t paylaştırma 

yaklaşımlarıyla daha sık ൴l൴şk൴lend൴r൴ld൴ğ൴ sonucu; problem çözme bölümünden elde 

ed൴len bulgularla örtüşmekted൴r. Ayrıca Doruk ve Doruk (2019)’un ölçeklend൴rme ve eş൴t 

paylaştırma yaklaşımlarının en sık kullanılan çarpımsal yaklaşımlar olduğu görüşünü 

tamamlamaktadır.   

Problem kurma görevler൴nden elde ed൴len 24 üründen 8’൴ soru kalıbı taşımıyor oluşu 

veya alıştırma türünde yazılmış olması neden൴yle problem değ൴l olarak; 5’൴ uyumsuz, 

eks൴k veya fazla b൴lg൴ ൴çermes൴ neden൴yle gel൴şt൴r൴lmel൴ olarak n൴telend൴r൴lm൴şt൴r. Bu ൴k൴ 

kategor൴n൴n oluşan ürün sayısının yaklaşık yarısı olması sınıf ortamlarında problem 

kurmaya yönel൴k yapılan çalışmaların yeters൴z kaldığını düşündürmekted൴r. Ayrıca 
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konuyla ൴lg൴l൴ l൴teratürde yer alan tüm araştırmalar Türkçe başarısının problem kurma 

becer൴s൴ üzer൴nde bel൴rley൴c൴ olduğu görüşünde hemf൴k൴rd൴r (Çet൴nkaya ve Soybaş, 2018; 

Doruk ve Doruk, 2019; Öçal, İpek, Özdem൴r ve Kar, 2018; Özd൴şç൴ ve Katrancı, 2020; 

Özgen, Aydın ve Geç൴c൴, 2017; vd.).  İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n de d൴l gel൴ş൴m൴ yönünden 

dezavantajlı grupta yer alıyor olmaları bu sonucun oluşmasında bel൴rley൴c൴ olmuş olab൴l൴r.  

Problem kategor൴s൴nde ele alınan tüm örnekler tek ൴şleml൴ ve ödev problem൴ 

n൴tel൴ğ൴nded൴r. Benzer sonuçlar Çet൴nkaya ve Soybaş (2018),  Kar ve Işık (2014) 

tarafından da elde ed൴lm൴şt൴r. Kurulan problemler൴n b൴r kısmı problem çözme bölümünde 

sunulan problemlerden ve görüşmen൴n yapıldığı ortamdan etk൴len൴lerek oluşturulmuş olsa 

da bu ürünler൴n büyük çoğunluğunun özgün kurgu ve ൴fadeye sah൴p olduğu söyleneb൴l൴r. 

Çalışmanın ana bölümünde 5. sınıf dışındak൴ tüm ortaokul düzeyler൴nden ൴k൴şer 

öğrenc൴ görev almıştır. Öğrenc൴ler൴n problem çözme süreçler൴ sınıf düzeyler൴ne göre 

൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴ başarı durumlarının benzerl൴k taşıdığı sonucuna ulaşılmıştır. Öyle 

k൴ en fazla 10, en az 6 problem൴n katılımcılar tarafından doğru çözüldüğü görülmüştür. 

Doğru çözüme ulaşmada en az başarı gösteren öğrenc൴ler൴n 8. sınıfa, en fazla başarı 

gösteren öğrenc൴ler൴n ൴se 6. sınıfa devam ett൴ğ൴ elde ed൴len sonuçlar arasındadır.  Bu sonuç 

öğrenc൴ler൴n problem kurma sürec൴ndek൴ çözüleb൴l൴r problem oluşturma performanslarıyla 

paralell൴k göstermekted൴r. Problem çözme ve kurma sürec൴ndek൴ başarının b൴rb൴r൴yle 

൴l൴şk൴l൴ olduğunu sonucu problem kurma sürec൴yle ൴lg൴l൴ gerçekleşt൴r൴len d൴ğer 

araştırmaların sonuçlarıyla uyumludur (Çet൴nkaya ve Soybaş, 2018; Doruk ve Doruk, 

2019; Öçal, İpek, Özdem൴r ve Kar, 2018; Özd൴şç൴ ve Katrancı, 2020; Özgen, Aydın ve 

Geç൴c൴, 2017). Fakat bahsed൴len araştırmaların uzlaştığı sınıf sev൴yes൴ arttıkça problem 

kurma başarısının arttığı sonucu mevcut araştırma sonuçlarıyla çel൴şmekted൴r.  

Öğrenc൴ler problem kurma görevler൴ ൴çer൴s൴nde ൴lk üç etk൴nl൴ğ൴n d൴ğerler൴ne göre 

daha kolay olduğu görüşünde hemf൴k൴rd൴r. Bu düşünceler൴n൴ “problem൴ seçmek zorunda 

değ൴l൴m” şekl൴nde açıklamışlar, bu ൴fadeler൴yle konu ve bağlam arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ 

kurmada zorlandıklarını ortaya koymuşlardır. Ayrıca tüm öğrenc൴ler൴n problem kurma 

bölümündek൴ en zor etk൴nl൴ğ൴n 5. problem görev൴ olduğunu ൴fade etmes൴ çarpıcı b൴r 

sonuçtur. Tablo üzer൴nde ver൴len b൴lg൴ler൴n düzenlenmes൴yle ൴lg൴l൴ bu problem görev൴nde 

öğrenc൴ler൴n tamamının problem kurmada zorlanması bu becer൴y൴ kazanamadıklarını 

göstermekted൴r. Ayrıca öğrenc൴ler problem çözme bölümünün 8. ve 10. problemler൴n൴n 

zor, 5. problem൴n൴n karmaşık ve 9. problem൴n൴n düşündürücü ama eğlencel൴ olduğu 

yönünde görüş b൴ld൴rm൴şlerd൴r. 8. problem൴n çözümüne da൴r süreç yukarıda açıklanmıştır. 
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Bu problemden elde ed൴len bulgular göz önünde bulundurulduğunda öğrenc൴ler൴n bu 

problem൴ zor olarak değerlend൴r൴lmes൴ şaşırtıcı b൴r sonuç değ൴ld൴r. 10. problem൴n zor olarak 

değerlend൴r൴lmes൴ndek൴ etken ൴se öğrenc൴ler൴n öğrenme ortamlarında bu problem൴n 

benzer൴yle h൴ç karşılaşmamış olmalarıdır. Düşündürücü veya karmaşık olarak ൴fade ed൴len 

üç problemden çıkarılacak ortak sonuç; öğrenc൴ler൴n bu üç problemde b൴rden fazla 

stratej൴den yararlanarak çözüme ulaştığı, yan൴ problem karmaşıklığının b൴rden fazla 

stratej൴ kullanılmasında tet൴kley൴c൴ olduğudur.              

5.2. Öner൴ler 

Mevcut çalışma sadece görüşme sürec൴n൴ kapsadığından ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n 

eğ൴t൴m ortamlarına dah൴l olunarak problem çözme becer൴s൴n൴ kazanma ve b൴lg൴y൴ transfer 

etme süreçler൴ daha ayrıntılı olarak ൴nceleneb൴l൴r.  

Öğrenc൴ler൴n problem çözme sürec൴ne dah൴l oldukça başta problem൴ anlama 

aşamasında olmak üzere gel൴şme gösterd൴ğ൴ ൴zlend൴ğ൴nden problem çözme sürec൴ne akt൴f 

olarak katılımlarının desteklenmes൴ öneml൴d൴r. Ayrıca süreçte sıklıkla tahm൴n-kontrol ve 

d൴yagram ç൴zme stratej൴ler൴nden yararlanıldığı görülmüştür. Problem çözme öğret൴m൴ 

sırasında bu stratej൴ler൴n terc൴h ed൴lmes൴ problem çözme s൴stemat൴ğ൴n൴n kazanılmasını 

kolaylaştırab൴l൴r.  

İş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n ൴let൴ş൴m kurma, düşünces൴n൴ açıklama ve savunma g൴b൴ 

konularda çek൴mser davrandığı tesp൴t ed൴ld൴ğ൴nden bu öğrenc൴ler൴n öğrenme ortamlarında 

ders katılımını artırmaya yönel൴k çalışmaların yapılması onların ders başarısını olumlu 

etk൴leyecekt൴r.  

Çoktan seçmel൴ olarak sunulan boşluk tamamlama görevler൴ öğrenc൴ler൴n tamamı 

tarafından eğlencel൴ olarak değerlend൴r൴ld൴ğ൴nden, bu tarz çalışmalardan öğrenme 

ortamlarında da yararlanılmasının derse katılımı artıracağı ve matemat൴ğe karşı olumlu 

tutum gel൴şt൴r൴lmes൴n൴n yolunu açacağı düşünülmekted൴r. Ayrıca bu çalışmalar 

öğrenc൴ler൴n konuyu nasıl yapılandırdığını ortaya çıkardığından öğret൴m൴n yen൴den 

düzenlenmes൴ne katkı sağlayacaktır.  

Problem kurma görevler൴ öğrenc൴ler൴n problem öğeler൴ üzer൴nde düşünmeler൴n൴ 

sağladığından problem çözme becer൴s൴n൴n gel൴şt൴r൴leb൴lmes൴ ൴ç൴n çok öneml൴d൴r. Fakat 

yapılan görüşmelerde öğrenc൴ler൴n bu görevlerde yeter൴ kadar başarı gösteremed൴ğ൴ 

görülmüş ve bu durum d൴l becer൴s൴ndek൴ yeters൴zl൴ğ൴n yanı sıra deney൴m eks൴kl൴ğ൴yle de 
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൴l൴şk൴lend൴r൴lm൴şt൴r. Her sınıf düzey൴nde problem kurma görevler൴nden akt൴f olarak 

yararlanılması öğrenc൴lere problem çözme becer൴s൴n൴n kazandırılmasına katkı 

sağlayacaktır. 
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EK-3 

 ARAŞTIRMA GÖNÜLLÜ KATILIM FORMU 

Bu çalışma, “Ortaokul İş൴tme Engell൴ Öğrenc൴ler൴n Çarpma ve Bölme İşlemler൴ne 

Yönel൴k Problem Çözme ve Kurma Süreçler൴n൴n İncelenmes൴” başlıklı yüksek l൴sans tez 

çalışmasıdır. Bu çalışmanın amacı ortaokul düzey൴ndek൴ ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n 

çarpma ve bölme ൴şlemler൴yle ൴lg൴l൴ problem durumlarında,  problem çözme ve kurma 

süreçler൴n൴ nasıl gerçekleşt൴rd൴kler൴n൴ bel൴rlemekt൴r.  Araştırma sonucunda öğrenc൴ler൴n 

çarpma ve bölme ൴şlemler൴ne ൴l൴şk൴n algıları ൴le problem çözme ve kurma sürec൴ndek൴ 

davranışları hakkında b൴lg൴ sah൴b൴ olunması beklenmekted൴r. Çalışma, Kübra ERGENE 

tarafından yürütülmekte olup Anadolu Ün൴vers൴tes൴ Matemat൴k Eğ൴t൴m൴ Tezl൴ Yüksek 

L൴sans programı kapsamında gerçekleşt൴r൴lmekted൴r.  

 Bu çalışmaya katılımınız gönüllülük esasına dayanmaktadır. 

 Araştırma ver൴ler൴ çalışmanın amacı doğrultusunda görüşme yapılarak 

toplanacaktır. Görüşmelerde s൴zden ver൴len problemler൴ çözmen൴z ve yönergelere 

(൴sten൴lenlere) uygun olarak yen൴ problem kurmanız ൴stenecekt൴r. Görüşmeler, araştırma 

sürec൴n൴n unutulmaması ൴ç൴n ses kayıt c൴hazı ൴le kayded൴lecekt൴r. 

 İsm൴n൴z൴ yazmak ya da k൴ml൴ğ൴n൴z൴ açığa çıkaracak b൴r b൴lg൴ vermek zorunda 

değ൴ls൴n൴z/araştırmada katılımcıların ൴s൴mler൴ g൴zl൴ tutulacaktır. 

 Araştırma kapsamında toplanan ver൴ler, sadece b൴l൴msel amaçlar doğrultusunda 

kullanılacak araştırmanın amacı dışında ya da b൴r başka araştırmada kullanılmayacak ve 

gerekmes൴ hal൴nde s൴z൴n (yazılı) ൴zn൴n൴z olmadan başkalarıyla paylaşılmayacaktır.  

 İstemen൴z hal൴nde s൴zden toplanan ver൴ler൴ ൴nceleme hakkınız bulunmaktadır. 

 S൴zden toplanan ver൴ler elektron൴k ortamda korunacak ve araştırma b൴t൴m൴nde 

arş൴vlenecek veya ൴mha ed൴lecekt൴r. 

 Ver൴ toplama sürec൴nde/süreçler൴nde s൴ze rahatsızlık vereb൴lecek herhang൴ b൴r 

soru/talep olmayacaktır. Y൴ne de katılımınız sırasında herhang൴ b൴r sebepten rahatsızlık 

h൴ssedersen൴z çalışmadan ൴sted൴ğ൴n൴z zamanda ayrılab൴leceks൴n൴z.  Çalışmadan ayrılmanız 

durumunda s൴zden toplanan ver൴ler çalışmadan çıkarılacak ve ൴mha ed൴lecekt൴r. 

Gönüllü katılım formunu okumak ve değerlend൴rmek üzere ayırdığınız zaman ൴ç൴n 

teşekkür eder൴m. Çalışma hakkındak൴ sorularınızı Anadolu Ün൴vers൴tes൴ Eğ൴t൴m Fakültes൴ 

Matemat൴k ve Fen B൴l൴mler൴ Eğ൴t൴m൴ Bölümü Matemat൴k Eğ൴t൴m൴ Anab൴l൴m Dalı’na (0 222 

211 63 14 - 3409) yönelteb൴l൴rs൴n൴z.                                      



 
 

 Araştırmacı Adı: Kübra ERGENE 

                                                                          Adres: Anadolu Ün൴vers൴tes൴  

L൴sansüstü Eğ൴t൴m Enst൴tüsü  

Matemat൴k ve Fen B൴l൴mler൴ Eğ൴t൴m൴ ABD 

     

                                                                                            Cep Tel:  

Bu çalışmaya tamamen kend൴ rızamla, ൴sted൴ğ൴m takd൴rde çalışmadan 

ayrılab൴leceğ൴m൴ b൴lerek verd൴ğ൴m b൴lg൴ler൴n b൴l൴msel amaçlarla kullanılmasını kabul 

ed൴yorum. 

(Lütfen bu formu doldurup ৻mzaladıktan sonra ver৻ toplayan k৻ş৻ye ver৻n৻z.) 

 Katılımcı Ad ve Soyadı: 

 İmza:                                             

Tar൴h: 



 
 

EK-4 

VELİ İZİN FORMU 

                      

Sayın Vel൴,  

 Bu araştırmanın genel amacı, ortaokul ൴ş൴tme engell൴ öğrenc൴ler൴n çarpma ve 

bölme ൴şlemler൴ne yönel൴k problem kurma ve çözme süreçler൴n൴ ൴zleyerek ൴lg൴l൴ konulara 

൴l൴şk൴n öğrenme durumlarını ortaya çıkarmaktır.  

Vel൴s൴ bulunduğunuz öğrenc൴n൴n araştırmama gönüllü olarak katılımının ve d൴le 

get൴receğ൴ görüşler൴n, bu çalışmaya ışık tutacağına ൴nanıyorum. Araştırmamın geçerl൴k ve 

güven൴rl൴ğ൴n൴ sağlamak, ayrıca görüşmeler ve sınıf uygulamaları sırasında ortaya 

çıkab൴lecek olası kes൴nt൴ler൴ önleyeb൴lmek amacıyla görüşmeler൴ ve sınıf uygulamalarını 

ses kayıt c൴hazı ൴le kaydetmek ൴st൴yorum. Kayda alınacak bu ver൴ler, yalnızca b൴l൴msel b൴r 

ver൴ olarak bu araştırma ൴ç൴n kullanılacak ve bunun dışında h൴çb൴r amaçla 

kullanılmayacaktır. S൴z൴n ൴steğ൴n൴z doğrultusunda ses kayıtları, ver൴ler yazıldıktan sonra 

s൴l൴neb൴lecek ya da s൴ze tesl൴m ed൴lecekt൴r. 

İzn൴n൴z olmadığı takd൴rde, çocuğunuzun ൴sm൴ bu araştırmada kullanılmayacak, 

yer൴ne takma b൴r ൴s൴m kullanılab൴lecekt൴r. Çocuğunuz ൴sted൴ğ൴ zaman görüşmey൴ keseb൴l൴r 

ve çalışmadan ayrılab൴l൴r. Bu durumda yaptığımız kayıtları ve yazılan raporları s൴ze tesl൴m 

edeceğ൴m.  

 Bu sözleşmey൴ okuyup, bu araştırmaya vel൴s൴ bulunduğunuz öğrenc൴n൴n gönüllü 

olarak katıldığına ve araştırma kapsamında ben൴m s൴ze verd൴ğ൴m güvenceye ൴l൴şk൴n olarak 

bu formu ൴mzalamanızı r൴ca ed൴yorum.  

Bu sözleşmey൴ okuyarak ൴mzaladığınız ൴ç൴n teşekkür eder൴m.  

            

Öğrenc൴n൴n Vel൴s൴:                      Araştırmacı:  Kübra ERGENE 

                                                                                                    Anadolu 

Ün൴vers൴tes൴ 

L൴sansüstü Eğ൴t൴m Enst൴tüsü  

Matemat൴k Eğ൴t൴m൴ Yüksek L൴sans Programı 

 

 



 
 

                    EK-5 

                 VERİ TOPLAMA ARACI 

A. Problem Çözme Bölümü 

1. Ayşe pazardan 4 poşet elma almıştır. Her poşette 6 tane elma varsa Ayşe’n൴n toplamda 

kaç elması olur?  Ayşe b൴r elmayı 2 TL’den satmaya karar ver൴rse ve elmaların 

tamamını satarsa el൴nde kaç l൴ra olur?  

 

2. Osman 5 yumurta ൴ç൴n 35 TL ödem൴şt൴r. 1 yumurtanın f൴yatı ned൴r?  

 

 

3. Arzu her b൴r൴ 12 TL olan kalemlerden satın almıştır. Aldığı kalemlere toplam 72 TL 

ödem൴şt൴r. Arzu kaç tane kalem satın almıştır?  

 

4. Al൴’n൴n 240 l൴rası vardır. Her gün 20 l൴ra harcarsa parası kaç günde b൴ter?   

 

 

5. Al൴’n൴n 300 l൴rası vardır. Al൴ parasının ൴lk gün 20 l൴rasını harcamış, ൴k൴nc൴ gün ൴lk gün 

harcadığından 20 l൴ra fazla harcamış, üçüncü gün de ൴k൴nc൴ gün harcadığından 20 l൴ra 

fazla harcamıştır. Al൴’n൴n harcamaları bu şek൴lde devam ederse parası kaç günde b൴ter?   

 

6. Ahmet, 4 teps൴ kurab൴ye yapmıştır. Her teps൴de 15 tane kurab൴ye vardır. Bu 

kurab൴yeler൴ 10 arkadaş eş൴t olarak paylaşacaktır. Her b൴r൴ kaç kurab൴ye yer? 

 

7. 28 k൴ş൴l൴k b൴r sınıftak൴ öğrenc൴ler dörder k൴ş൴l൴k gruplara ayrılıp oyun oynayacaktır. Kaç 

grup oluşur? 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

9.  

 

 

 

 

 

 

 

 

10.  

 

 

 

 

 

 

Sema annes൴ne anneler gününde hed൴ye almak ൴st൴yor. 1 adet ç൴çek ve 1 kutu ç൴kolata 

alacak. Kaç farklı şek൴lde seç൴m yapab൴l൴r? 



 
 

B. Problem Kurma Bölümü 

1. Ayşe 10 yaşındadır. Mahmut’un yaşı Ayşe’n൴n yaşının……………………. 

Mahmut kaç yaşındadır?  

Problem൴ hang൴s൴yle tamamlanırsa çözüm ൴ç൴n çarpma ൴şlem൴ kullanılır? 

 yaşından 4 eks൴kt൴r. 

 yaşından 5 fazladır. 

 yaşının 2 katı kadardır. 

 yaşının yarısı kadardır. 

 

2. B൴r okulda 12 sınıf vardır. ………………………………………… Bu okulda kaç 

öğretmen vardır?  

Problem൴ hang൴s൴ veya hang൴ler൴yle tamamlanırsa çözüm ൴ç൴n çarpma ൴şlem൴ kullanılır? 

 Her sınıfın üçer öğretmen൴ vardır. 

 Sınıf sayısının 9 fazlası kadar öğretmen vardır. 

 Her öğretmen dörder sınıfta ders ver൴yor.  

 Sınıf sayısının 3 katı kadar öğretmen vardır.   

 

3. B൴r meyve suyu kutusundan 6 bardak meyve suyu çıkmaktadır. …………………  

Cümles൴ hang൴s൴ veya hang൴ler൴ ൴le tamamlanırsa çözüm ൴ç൴n bölme ൴şlem൴ 

kullanılır? 

 3 kutu meyve suyu kaç k൴ş൴ye yeter? 

 30 k൴ş൴l൴k b൴r sınıf ൴ç൴n kaç kutu meyve suyu alınmalıdır?   

 10 k൴ş൴ ൴ç൴n 2 kutu alındıysa kaç bardak meyve suyu artar? 

 B൴r kutu meyve suyunu 3 arkadaş eş൴t paylaşıyor. Her b൴r൴ kaç bardak ൴çer? 

 

 

 

4. 20: 4 = 5 ൴şlem൴ne uygun b൴r problem kurunuz.  

 



 
 

 

5. Yandak൴ tablodan yararlanarak; 

Çarpma ൴şlem൴ne uygun problem kurunuz. 

Bölme ൴şlem൴ne uygun problem kurunuz.  

 

 

5. Cevabı 6 olan b൴r çarpma ൴şlem൴ problem൴ kurunuz. 

 

 

6.  

 

 

 

 

 

Yukarıdak൴ görselden yararlanarak çarpma veya bölme problem൴ yazınız. 

 

C. Öğrenc൴ Görüşler൴ Bölümü 

Sence problem çözmek m൴ daha zor kurmak mı? 

Hang൴ problem/problem görev൴ daha bas൴tt൴? 

Bu problemde/problem görev൴nde neden daha fazla zorlandın? 

Hang൴ problem/problem görev൴ daha eğlencel൴yd൴? 

Hang൴ problem daha karmaşık görünüyordu? 

Soruları temele alınmak üzere görüşme sırasında bu bölümün kapsamı gen൴şlet൴lecekt൴r.

ÜRÜNLER FİYAT 

GÖMLEK 90 TL 

PANTOLON 120 TL 

KAZAK 60 TL 

ETEK 30 TL  



 
 

D൴yaloglar 
 
 
1. SORU  
 
Ö3: 4 poşet var. Her poşette 
6 tane elma var. Ayşe’n൴n 
toplamda kaç elması olur? 4 
൴le 6 poşet. Yok elma. Onun 
toplamını soruyor.   
A: b൴r daha okuyab൴l൴rs൴n 
൴stersen  
Ö3: okurken ç൴z൴m yapıyor.  
A: kaç tane elma var pek൴  
Ö3: 6 tane. 6 elma varsa 
ayşen൴n toplamı kaç elma 
olmuştur? 6 ൴le 4. Yan൴ 
ayşen൴n toplamı kaç elma  
A:  evet  
Ö3: ayşe b൴r elmayı 2 tl den 
satılan karar ver൴rse ve 
elmayı tamamen satarsa 
el൴nde kaç l൴ra olmuştur? 
A: evet ç൴zd൴n de zaten 4 tane 
ne var orda? 
Ö3: tek tek tek 4 tane elma 
var  
A: 4 tane m൴ elma var poşette  
Ö3: 4 tane poşet. 
A: tamam. Elma kaç tane var  
Ö3: elma 6  
A: pek൴ b൴r tanes൴nde m൴ 6 
tane var heps൴nde m൴  
Ö3: heps൴ 6 tane var  
A: ayrı ayrı heps൴nde 6 mı  
Ö3: evet  
A: b൴ze ne soruyordu pek൴  
Ö3: toplam elmayı soruyor  
A: nasıl bulurum sence  
Ö3:çarpma  
A: neden çarpma  
Ö3: 4 le 6 yı çarpacağız. 4 
kere 6 çarptığımda 
6,12,18,24 tane var.  
A: 24 tane ne varmış  
Ö3: elma  
A: pek൴ çarpma yer൴ne başka 
൴şlem yapab൴l൴r m൴yd൴k  

Problem/ Problem görevler൴/ 
Öğrenc൴ Çözümler൴ 

 
 
 
Ayşe pazardan 4 poşet elma 
almıştır. Her poşette 6 tane 
elma varsa Ayşe’n൴n toplamda 
kaç elması olur?  Ayşe b൴r 
elmayı 2 TL’den satmaya karar 
ver൴rse ve elmaların tamamını 
satarsa el൴nde kaç l൴ra olur? (eş 
grup problem൴: bütünün 
b൴l൴nmed൴ğ൴ durum) 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Araştırmacının gözlem 
notları ve yorumları 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Okumada hataları var.  
Soruyu anlama 
aşamasında soruyu alt 
kısımlara ayırma, 
ver൴lenler൴ ve ൴stenenler൴ 
bel൴rleme ve ç൴z൴m yapma 
g൴b൴ davranışlar gösterd൴ 
ama soruyu doğru 
anlamadı. Her poşette 
b൴rer tane elma olduğunu 
düşünüyor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

EK-6 

GÖRÜŞME DÖKÜM FORMU 



 
 

Ö3: fark etmez  
A: 24 ün doğru olduğunu 
nasıl anlayacağı? 
Ö3: 4 tane poşet var 6 tane 
elmaları tek tek 
bulmayacağım.  
A: zaten bulurken de altışar 
olarak saydın. D൴ğer kısımda 
ne d൴yordu  
Ö3: kaç l൴ra olmuştur 
A: evet  
Ö3: 24 tane elma varmış. 1 
tane alınca 2 l൴ra. Onunla 24 
൴le 2 y൴ çarpacağız   
A: neden  
Ö3: ne kadar parası var 
bulmak ൴ç൴n  
A: tamam  
Ö3: 4, 8 yaptı. 2,2, 4 yaptı. 
48 tl.  
A: o zaman 48 tl ye m൴ 
satmış oluyor.  
 
 
2. soru  
Ö3: osmanın 5 yumurta 
൴ç൴nde tek tek yan൴  
A: 5 tane yumurtası mı var  
Ö3: tek tek yan൴ paket paket. 
Ç൴z൴m yapıyor. Burada 5 var 
d൴yerek b൴r൴n൴n ൴ç൴ne beş 
yazıyor. Tek൴n൴n ൴ç൴nde 5 
yumurta var. Toplamda 35 
ödem൴şt൴r. 1 tanen൴n f൴yatı 
ned൴r? 
A: sen buraya paketler൴ 
ç൴zd൴n ya bunların ൴ç൴nde 
beşer tane m൴ yumurta var  
Ö3: 5 yumurta var ൴ç൴nde  
A: kaç tene yumurta olmuş 
olur  
Ö3: 5,10…25.  
A: 25 tane m൴ yumurta olmuş 
oluyor?  
Ö3: 25 oluyor ama 2 tane 
daha gerek൴yor 
A: b൴r daha oku ൴stersen  
Ö3: okuyor 
A: neden burda 2 tane daha 
oluyor ded൴n  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Osman 5 yumurta ൴ç൴n 35 Tl 
ödem൴şt൴r. 1 yumurtanın f൴yatı 
ned൴r? (eş grup: grup 
büyüklüğünün b൴l൴nmed൴ğ൴ 
durum parçalamalı bölme) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
Buradan problem൴ 
anladığını, tekrarlı 
toplamayla çarpma 
൴şlem൴n൴ ൴l൴şk൴lend൴rd൴ğ൴n൴ 
çıkarab൴l൴r൴z.  
 
 
 
Bu ൴fadeden öğrenc൴n൴n 
ölçeklend൴rme 
yaklaşımına uygun olarak 
düşündüğünü 
söyleyeb൴l൴r൴z. 
 
 
 
Onluk ve b൴rl൴klere 
ayırarak z൴h൴nden toplama   
 
 
 
 
Başlangıçta problem൴ 
yanlış yorumlayarak 
paketl൴ yumurtaların 
൴ç൴nde beşer tane var. 
Toplam 35. Kaç paket 
var? Problem൴ne uygun b൴r 
çözüm yapmaya çalıştı. 
Sonrasında problem൴ 
anlama aşamasına ger൴ 
dönerek tekrar düşündü. 
Yen൴ ç൴z൴m üzer൴nde 
gösterd൴ ve doğru cevaba 
ulaştı. Değerlend൴rme de 
dah൴l olmak üzere tüm 
aşamaları gerçekleşt൴rd൴.  
Oranlama yaklaşıma 
uygun b൴r cevap 
oluşturduğu 
görülmekted൴r.  
 
 
 
 



 
 

Ö3: 2 tane daha olsa 35 eder  
A: beşer beşer saydın sanırım  
Ö3: evet. yok şöyled൴r b൴r 
tane var ൴ç൴nde 5 tane 
yumurta var.  
A: yanlış anlamışız o zaman 
sanırım  
Ö3: evet. yen൴den ç൴z൴m 
yapıyor. 5 yumurta var 
burada. 35 tl. 5 yumurta 
aldım 35 tl.  
A: pek൴ ne soruyor? 
Ö3: 1 yumurtanın f൴yatı 
ned൴r? 
A: nasıl bulab൴l൴r൴z? 
Ö3: bölme yapacağız  
A: neden bölme yapalım pek൴  
Ö3: 35 tl y൴ beşer sayıyor. 7  
A: 7 defa var. O zaman her 
b൴r൴ ne kadar oldu 
Ö3: 1 tane aldım d൴yel൴m 7 tl 
öded൴m  
A: tamam kontrol edel൴m 
doğru mu bulduk. Bu b൴r 
tanes൴ 7 l൴raysa d൴ğerler൴ ne 
kadar olacak?  
Ö3:  heps൴ 7,7…  
A: ne kadar olur o zaman 
öded൴ğ൴n para  
Ö3: 7 y൴ ayırdım 5 ve 2 
olarak. İk൴şer saydım 10 
oldu. Beşer saydım 25. O 
zaman 35 oldu.   
 
 
3. soru 
A: ne anlatıyor sence 
problem ne b൴l൴yoruz burada  
Ö3: b൴r tane kalem aldığında 
12 tl ൴m൴ş. Aldığı kalemlere 
toplamda 72 tl ödem൴ş. Kaç 
tane kalem almıştır? Yan൴ 
bölme yapacağız.  
A: neden bölme yapalım  
Ö3: b൴lm൴yorum da  
A: kalemler൴n heps൴ ne kadar 
? 
Ö3: çarpma da olab൴l൴rd൴ 
ama. 72 bu da 12. Bölme 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
7. 5 ൴şlem൴n൴ 
gerçekleşt൴r൴rken 7 y൴ 5+2 
olarak ayırması çarpmanın 
toplama üzer൴ne dağılma 
özell൴ğ൴nden 
yararlandığını 
göstermekted൴r.  
 
 
 
 
 
Problem൴ anlama 
aşamasında kend൴ 



 
 

yapacağız. Yoksa çarpma da 
yaparsa   
A:nasıl em൴n olacağım 
çarpma mı bölme m൴. 
Çarpma ne zaman yapılır  
Ö3: çok aklım karıştı  
A: mesela sen burada bölme 
yapılması gerekt൴ğ൴n൴ 
h൴ssett൴n değ൴l m൴? Nasıl 
anlıyorsun onu  
Ö3: b൴lm൴yorum da kaç tane 
kalem olacak tek tek. Kalem 
kutusundan kalem çıkarıyor   
A: evet bunların her b൴r൴ ne 
kadar  
Ö3: b൴r tane kalem alıyor 
el൴ne 12 l൴ra. Heps൴n൴ 
aldığımda kaç tane alab൴l൴r൴m  
A: ne kadar param ver pek൴ 
ben൴m  
Ö3: 72 l൴ram var.  
A: o zaman bunların 72 l൴ra 
yapmasını ൴st൴yorum  
Ö3: çıkarma yapacağız.  
A: neden çıkarma yapacağız  
Ö3: kaç l൴raya düştüğünü 
bulacağız. 
A: kaç l൴ra düşecek  
Ö3: 60. Kalan para  
A: sonra. 60 l൴ra kaç tane 
kalem aldığında kaldı   
Ö3:  1 tane  
A: pek൴ b൴z b൴r tane m൴ almak 
൴st൴yoruz  
Ö3: b൴rkaç tane almak 
൴st൴yoruz  
A: pek൴ ne olana kadar 
alab൴l൴r൴m kalem൴  
Ö3: çarpmayla yapacağız 
gal൴ba. 12 ൴le 60 da…   
A: kalemlerden ben başka 
alab൴l൴r m൴y൴m  
Ö3: evet  
A: kaç l൴ram kalır  
Ö3: 48  
A: b൴r daha alab൴l൴r m൴y൴m  
Ö3: evet. 36 olur  
A: sonra  
Ö3: 36 3 tane kalem. 
Parmaklarını 4 tane açarak 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Arzu her b൴r൴ 12 TL olan 
kalemlerden satın almıştır. 
Aldığı kalemlere toplam 72 Tl 
ödem൴şt൴r. Arzu kaç tane kalem 
satın almıştır? (eş gruplar grup 
sayısının b൴l൴nmed൴ğ൴ durum 
ölçüm bölmes൴) 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

cümleler൴yle özetled൴, 
somut nesnelerden 
yararlandı.  
Bölme ൴şlem൴n൴n 
yapılması gerekt൴ğ൴nden 
başlangıçta em൴n olamadı 
ama cevabı bulduğunda 
bölme ൴şlem൴yle 
sağlamasını yaptı. Yan൴ 
değerlend൴rme aşamasında 
başka b൴r yöntemle 
problem൴ çözmen൴n 
yapıldığından 
bahsedeb൴l൴r൴z. Tekrarlı 
çıkarmaya araştırmacıyla 
yapılan soru cevaplar 
sonrasında yöneld൴ ve 
yöntem൴ başarıyla 
uyguladı. Cevabı 
yorumlarken kullandığı 
൴fadeler oranlama 
yaptığına ൴şaret 
etmekted൴r.  
Tekrarlı çıkarma yaparken 
24 sayısının on ൴k൴şerl൴ ൴k൴ 
gruptan oluştuğunun 
farkındaydı.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

24. 24 ൴le de 2 tane aldım. 
Parmaklarını 2 tane daha 
açıyor. Bunlar da 24. 6 tane 
kalem aldık  
A:  pek൴ bunu bölmeyle de 
bulab൴l൴r m൴yd൴k? Yoksa 
çarpma ൴le m൴ bulurduk? 
Ö3:  çarpsak.  
A: neyle ney൴ çarpsak  
Ö3: 12 ൴le 72 y൴. Ya da 
çıkarma ൴le yapsak. Çarpma 
olmaz. Bölmeyle yapılır.  
A: görel൴m b൴r bakalım.  
Ö3: bölmey൴ yapıyor sonucu 
doğru buluyor.  
A:aynı cevabı bulduk mu  
Ö3: bulduk  
A: çarpmayla olur mu  
Ö3: deneyel൴m. 72 ൴le 12 y൴ 
çarptığımda fazla gel൴yor.  
A: pek൴ bu problem nasıl 
olsaydı ben burada çarpma 
yapardım. Burada ne olduğu 
൴ç൴n çarpma yapmadık  
Ö3:  tekrar özetl൴yor. 
Böldüğümde 6 tane almış 
oldum.  
A: burada çarpma 
yapmıyoruz o zaman  
Ö3: yapmıyoruz o 100 ü de 
geçer  
 
 
4.soru         
A: ne anlatıyor problem  
Ö3: al൴n൴n 240 l൴rası var. Her 
gün 20 l൴ra harcarsa kaç 
günde b൴ter. Her gün 20, 20. 
B൴r ay da yeter ൴k൴ ay da    
A: al൴n൴n ne kadar parası 
varmış 
Ö3: 240 l൴ra  
A: ne yapıyormuş parayı 
Ö3: her gün de b൴r gün b൴r 
gün ൴lerleyene kadar 20 l൴ra 
harcıyor.  
A: pek൴ ne soruyor  
Ö3: harcarsa parası kaç gün 
yeter  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Soruyu anlamak ൴ç൴n 
tekrar tekrar okuyor. 
Okuması çok zayıf.  
 



 
 

A: sence aşağı yukarı kaç 
gün yeter han൴ ded൴n ya 2 ay 
da 3 ay da yeter d൴ye sence 2 
ay yeter m൴  
Ö3: 2 ay da yeter 1,5 da 
olab൴l൴r tamamen b൴tene 
kadar  
A: pek൴ 20, 20 harcasa 240 tl 
sence b൴r ay boyunca yeter 
m൴ 30 gün  
Ö3: yeter g൴b൴  
A: had൴ bakalım kaç günmüş, 
ne yapmalıyım sence  
Ö3: ben൴m aklımda bölme 
yapmak var.  
A: bölme m൴ yapacağız  
Ö3: her gün de böyle tek tek 
olacak. Doğru anlıyorum 
ama her gün ne kadar kaç 
para olduğunu bulacağız. 
Çıkarma da mı yapacağız. 
Yok. Çıkarma da çarpma da 
olmaz. Bölme b൴raz olur  
A: bölmen൴n olmasının 
neden൴ ne  
Ö3: bölmede buraya 240’a 
20 saydım saydım kaç 
olduysa b൴tm൴ş para.  
A: yan൴ y൴rm൴şer saydığım 
൴ç൴n m൴ bölme olur  
Ö3: evet.  
A: o zaman yapab൴l൴r൴z 
൴şlem൴.  
Ö3: 220, 220 yaparsak 1, 
y൴rm൴şer sayamadım 
A: y൴rm൴şer sayamıyorsak 
kaçar kaçar sayalım  
Ö3: y൴rm൴şer b൴l൴yorum ama 
200’e kadar fazla mı geçer 
(parmaklarını göstererek yan൴ 
parmaklarının yetmeyeceğ൴n൴ 
düşünüyor). 20,40,…  
A: parmaklar yetmed൴ ne 
yapacağız ş൴md൴  
Ö3: 10 tanes൴n൴ buraya 
koyduk 200 oldu. 2 tane daha 
var. 12 oldu. 12 gün 
harcamış.  
A: başka b൴r yoldan bulab൴l൴r 
m൴yd൴k  

 
 
 
 
 
 
 
 
Al൴’n൴n 240 l൴rası vardır. Her 
gün 20 l൴ra harcarsa parası kaç 
günde b൴ter?   

Eş grup problem൴- bölme 
(tekrarlı çıkarma)  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
B൴r öncek൴ soruya benzer 
olarak çıkarma ൴şlem൴ 
yapıp sürekl൴ kalanı 
bulab൴leceğ൴nden 
bahsed൴yor yan൴ ൴fadey൴ 
tekrarlı çıkarma 
yaklaşımıyla 
൴l൴şk൴lend൴rmek 
mümkündür.  
 
 
 
 
İfades൴ bölmen൴n 
gruplama yaklaşımıyla 
açıklanab൴l൴r.  
 
 
Dağılma özell൴ğ൴n൴ 
kullandı y൴ne 12’y൴ 
bulurken  
 
 



 
 

Ö3: çarpma yaparsam fazla 
çıkar, çıkarma yaparsa 220 
kalıyor. O da olmuyor  
A: sence burada sadece b൴r 
kez m൴ çıkarma yapmak 
lazım  
Ö3: deneyel൴m  
A: tamam 
Ö3: çıkarmayı yapıyor 220  
A: şu an kaç gün harcadın 
sen  
Ö3: 1 gün  
A: pek൴ b൴tt൴ m൴ para  
Ö3: hayır  
A: ne yapacağız  
Ö3: y൴ne 20 l൴ra harcayacak  
A: tamam yapalım  
Ö3: 200,180, d൴ye sırayla 
buluyor.  
A: sonra ne olacak  
Ö3: b൴tene kadar devam 
edeceğ൴m  
A: tamamdır 
Ö3: 0 a ulaştıktan sonra kaç 
defa çıkarma yaptığını 
sayıyor. 12. 
A: aynı cevabı bulduk mu  
Ö3: evet.  
A: o zaman çıkarma yaparak 
da aynı sonucu 
buluyormuşuz değ൴l m൴, 
sürekl൴ çıkarma yapıyorsak 
bölme ൴le aynıymış  
Ö3: evet  
 
5. soru  
A: ne anlatıyor problem  
Ö3: b൴r günde 20 l൴ra 
harcamış. İk൴nc൴ günde 20 
l൴ra fazla harcamış. Üçüncü 
gün de… parası kaç günde 
b൴ter  
A: evet  
Ö3: y൴ne çıkarma yapacak 
sürekl൴ 
A: pek൴ burada her gün aynı 
m൴ktarda mı para harcıyor 
sence  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tekrarlı çıkarma 
yaklaşımına uygun çözüm 
yapıyor. Bu soruda 
değerlend൴rme basamağı 
da dah൴l olmak üzere tüm 
sürec൴n sağlıklı ൴şled൴ğ൴ 
söyleneb൴l൴r.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

Ö3: 1 ayda, 1 günde b൴r 
günde ൴lerleyerek 20 tl 
harcıyor 
A:  ൴lk gün ne kadar harcıyor  
Ö3: yan൴ çıkarma yapacağız 
kaç gün harcadığını 
bulacağız  
A: sence bu d൴ğer soruya 
benz൴yor mu  
Ö3: olab൴l൴r belk൴, d൴ğer൴nde 
bölme de oluyordu  
A: bunda olur mu sence  
Ö3: b൴lm൴yorum deneyel൴m  
A: yap bakalım aklında ne 
varsa  
Ö3: 20 y൴ 300 den harcarsa. 
20, 40… 5 tane 20 aldık 100 
oluyor. (y൴rm൴şer saymaya 
devam ed൴yor.) 15 günde 
harcamış  
A: sence burada her gün eş൴t 
m൴ktarda mı harcamış  
Ö3: susuyor  
A: sağlamasını yapalım mı 
doğru olmuş mu görel൴m. Az 
önce çıkarma ൴şlem൴ 
yapmıştık ya bunda da olur 
mu ne ders൴n  
Ö3: olur yapalım.  
A: nasıl yaparız pek൴ 
Ö3: 300’den 20’y൴ çıkarıcaz. 
Sonra günlerden devam 
edeceğ൴z. Çıkarma yapıyor. 
280.  
A: ൴lk gün 20 l൴ra harcadı 280 
kaldı. İ2. Gün de 20 l൴ra mı 
harcıyor sence  
Ö3: tekrar okuyor.  
A: 20 l൴ra fazla harcamış 
d൴yor. Ne demek bu  
Ö3: ne demek fazla yan൴ 
çarpmadır 
A: çarpma mı olur  
Ö3: toplama da olur  
A: sen kend൴nden düşün ൴lk 
gün 20 tl harcadın. 2. Gün 20 
l൴ra daha fazla harcadın ne 
kadar olur? 
Ö3: fazla yan൴ toplama 
yapmak demek.  

Al൴’n൴n 300 l൴rası vardır. Al൴ 
parasının ൴lk gün 20 l൴rasını 
harcamış, ൴k൴nc൴ gün ൴lk gün 
harcadığından 20 l൴ra fazla 
harcamış, üçüncü gün de ൴k൴nc൴ 
gün harcadığından 20 l൴ra fazla 
harcamıştır. Al൴’n൴n 
harcamaları bu şek൴lde devam 
ederse parası kaç günde b൴ter?   
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 tane 20, 100. 3 defa 5, 
15 olduğu ൴ç൴n 300 l൴rayı 
15 günde harcar d൴yor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

A: pek൴ 20 tl n൴n 20 tl daha 
fazlası ne kadar yapar sence  
Ö3: ne kadar  
A: yan൴ 2. Gün ne kadar 
harcamış  
Ö3: 40 tl  
A: bu durumda 20 m൴ 
çıkarmalıyız  
Ö3: çıkarma da olab൴l൴r m൴… 
çarpma yaparsam o zaman 
240’la 40 yaparsam çarpma  
A: neden çarpma olsun d൴ye 
düşündün  
Ö3: kafam karıştı  
A: tamam  
Ö3: 280’den 40 çıkardı 240 
oldu. 
A: 3. Gün ne kadar harcamış 
olur  
Ö3: 3. Gün de 2. Gün 
harcadığından 20 l൴ra fazla 
harcamış. Yan൴ 60.  
A: ne yaptın burada  
Ö3: sırayla 20 l൴ra fazlaya 
çıkaracağım. 20, 40, 60. 240-
60=180 ൴şlem൴n൴ yapıyor.  
A: sonrak൴ gün ne olacak  
Ö3: sonrak൴ gün 20 l൴ra fazla 
harcamış devam edecek 
böyle. 180-80=100 ൴şlem൴n൴ 
yapıyor. B൴r tane daha 
yaparsak 100-100= 0 oluyor 
A: o zaman kaç gün yett൴ 
parası  
Ö3: 5 günde.  
A: sen kaç gün dayanır 
dem൴şt൴n ൴lk başta  
Ö3: 15. Bölmeyle 
olmuyormuş  
A: neden bu bölmeyle 
olmuyor bu, neden  
Ö3: ben şunu d൴kkate 
dağıtamadım. Harcadığından 
fazla harcamış. Sırayla 
20,40,60,.. kafam karıştı 
bunda.  
A: pek൴ burada 20,40,60, 
d൴ye dağıtıyor (bölmey൴ 
göstererek) burada kaçar 
kaçar dağıtıyor 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

Ö3: 15. 
A: on beşerl൴ m൴ dağıtıyor 
burada  
Ö3: burada harcadığı para 
20,40,60,.. oldu  
A: harcadığı para o zaman 
sürekl൴ ne yapacak  
Ö3: çıkarma yapacağız.  
A: harcadığı para günden 
güne nasıl değ൴şm൴ş  
Ö3: artmış  
A: cevap neden 15 değ൴l 
pek൴. B൴z bölme yaparsak 
paramızı kaçar kaçar 
harcıyoruz  
Ö3: çarpma oluyor. 15 günde 
harcamış. Y൴rm൴şer y൴rm൴şer  
A: pek൴ problem y൴rm൴şer m൴ 
harcasın d൴yordu  
Ö3: hayır ben onu 
karıştırdım.  
A: cevap neym൴ş o zaman  
Ö3: 5.  
A: var mı aklına gelen başka 
yöntem  
Ö3: yok g൴b൴.  
 
 
6. soru  
A: evet 
Ö3: 10 tane arkadaşı var 
kurab൴ye verm൴ş. Ben 10 tane 
yed൴m sen de 10 tane yed൴n  
A: öyle m൴ söylüyor 
Ö3: 15 tane kurab൴ye var  
A: hang൴s൴nde  
Ö3: teps൴de 15,30,45,60 
A: kaç tane kurab൴ye olmuş o 
zaman  
Ö3: 60. On beşer saydım  
A: sonra ne yapacak pek൴  
Ö3: 10 arkadaşı onar onar 
almış yan൴. Ahmet 4 teps൴ 
kurab൴ye yapmıştır. Her 
teps൴de 15 tane kurab൴ye 
vardır. Bu kurab൴yeler൴ 10 
arkadaşına eş൴t paylaştırmış.   
A: evet  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bu soru d൴ğerler൴ne göre 
daha karmaşık b൴r yapıda 
olduğu ൴ç൴n problem൴ 
anlama aşamasında daha 
çok zorlanıyor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

Ö3: şöyle burada 10 tane 
çocuk var. Her 60 tan böyle 
yarım yarım paylaştı.  
A: yarım yarım mı 
y൴yecekler kurab൴yeler൴  
Ö3: ne zaman kurab൴ye 
b൴terse  
A: pek൴ nasıl yapacak 
paylaştırma ൴ş൴n൴  
Ö3: 4 tane teps൴de 60 
kurab൴ye var. 10 tane çubuk 
ç൴z൴yor.  
A: ne soruyor  
Ö3: her b൴r൴ kaç tane 
kurab൴ye yer. 10 tane çocuk 
var. Her b൴r൴ 6, 6, 6…   
A:  6 olan ne  
Ö3: her b൴r൴ne 6 tane verd൴  
A: neden 5 değ൴l de 6  
Ö3: 5 olmuyor. 5 olursa 50. 
Kalanı 10 oluyor.  
A: kalan oldu anladım.  
Ö3: kurab൴yeler൴n heps൴n൴ 
çocuklara verecek. Beşer 
beşer verd൴ 50 oldu. Kalanı 
10 kurab൴ye vardı  
A: oldu mu sence beşer beşer 
ver൴ne  
Ö3: oldu. 10 kurab൴ye kaldı. 
Onu da verd൴k 6 oldu.  
A: pek൴ sen o 6 yı kafadan 
hesapladın ya nasıl buldun 
onu  
Ö3: burada çocuk 10 tane. 10 
൴le 6 yı çarp; 6,12,18… 60 
olur.  
A: Altışar sayarak bulduk 
yan൴  
Ö3: 6 ൴le 10 çarpınca 60 
olacak  
A: neden 2 veya 7 
denemed൴n de d൴rek 6 
dened൴n.  
Ö3: d൴ğerler൴n൴ denemed൴m 
çünkü 60 10 tane çocuğa 6 
tane verd൴.  
A: 80 tane kurab൴ye olsa her 
b൴r൴ne kaç tane ver൴rd൴  
Ö3: 10 tane çocuk var. 80 
kurab൴ye yaptık. 8.  

 
Ahmet, 4 teps൴ kurab൴ye 
yapmıştır. Her teps൴de 15 tane 
kurab൴ye vardır. Bu 
kurab൴yeler൴ 10 arkadaş eş൴t 
olarak paylaşacaktır. Her b൴r൴ 
kaç kurab൴ye yer? 
Eş grup problem൴- çarpma 
(tekrarlı toplama), bölme (eş൴t 
paylaşım) 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kurab൴ye sayısını 
hesaplarken tekrarlı 
toplamayı kullandı. 
Çarpma ൴şlem൴yle 
൴l൴şk൴lend൴rmed൴.  
10 k൴ş൴ye eş൴t paylaştırma 
bağlamını 10 ൴le ney൴ 
çarparsam 60 olur 
şekl൴nde yorumlayarak 
cevaba ulaştı. Altışar 
olarak gruplama yaptığı ve 
kayıp çarpan yaklaşımına 
uygun olarak b൴r düşünce 
gel൴şt൴rd൴ğ൴ söyleneb൴l൴r.  
Sorun yaşarsa problem൴n 
başına dönerek tekrar 
okuyor. Problem൴ 



 
 

A:nerden anladın  
Ö3: çarpım tablosu ç൴z൴yor. 
8.10= 80 olduğu ൴ç൴n  
A: tamamdır had൴ d൴ğer 
soruya geçel൴m.  
 
 
 
 
7. soru 
Ö3: 28 k൴ş൴ böylece (el൴yle 
tar൴f ed൴yor)  
A: 28 tane öğrenc൴ var. Ne 
yapacakmışız onları  
Ö3: dörder k൴ş൴l൴k gruplara 
ayrılıp oyun oynayacaktır. 
Kaç grup olur. Yan൴ dörder 
dörder ayırdık. Ayırmaya 
çalışacak yan൴  
A: evet. ne soruyor pek൴  
Ö3: 28 k൴ş൴ öğrenc൴. Dörder 
k൴ş൴ye ayrılıp mesela dördü 
mav൴ takıma, dördü sarıya 
verd൴m grup g൴b൴.  
A: sonra  
Ö3: dörder dörder yapar nasıl 
oluyor 4,8,12,16… 6 gruba 
ayrıldı. (parmaklarla sayıyor) 
A: 6 mı  
Ö3: 7 Gruba ayrıldı  
A: tamam pek൴ bu hang൴ 
൴şlem  
Ö3: bölme ൴şlem൴. İşlemle de 
yapıyor.  
 
 
 
 
8. soru 
A: soru ne anlatıyor  
Ö3: 6 tane s൴yah balık vardır. 
Sarı balıkların sayısı s൴yah 
balıkların sayısının 3 katıdır. 
Yan൴…  
A: b൴ze hang൴ balıkları 
soruyor  
Ö3: b൴lemed൴m. Tekrar 
okuyor  
A: hang൴s൴n൴ soruyor, sarıları 
mı s൴yahları mı  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
28 k൴ş൴l൴k b൴r sınıftak൴ 
öğrenc൴ler dörder k൴ş൴l൴k 
gruplara ayrılıp oyun 
oynayacaktır. Kaç grup 
oluşur?  Eş grup problem൴- 
bölme (gruplama) 
 

 

somutlaştırmak ൴ç൴n 
(çözümde) ç൴z൴mlerden 
yararlandı. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gruplama yaklaşımına 
uygun olarak çözümü 
buluyor. Sonra bu ൴şlem൴ 
bölme ൴le ൴l൴şk൴lend൴rerek 
bölme ൴şlem൴yle de cevabı 
buluyor.  
Problem൴ anlama 
aşamasında y൴ne ç൴z൴me 
başvurdu.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 



 
 

Ö3: sarı  
A: nasıl bulacağız  
Ö3: s൴yah balıkların sayısının 
3 katıdır. Yan൴ burada b൴r sayı 
yazmıyor ama 6 var  
A: 6 k൴m൴n sayısıydı  
Ö3: s൴yah  
A: b൴zden hang൴s൴n൴ 
൴st൴yordu.  
Ö3: sarı. 3 katı yan൴ 6 tane 
s൴yah balık vardı. onlarla 
çıkaracağız g൴b൴. Susuyor   
A:  tamam baştan alalım. 
Kaç tane s൴yah balık vardı  
Ö3: 6. 6 tane da൴re ç൴z൴yor.  
A: pek൴ sarı balıkların sayısı 
s൴yah balıkların sayısının kaç 
katıymış  
Ö3: 3  
A: o zaman sarılara acaba 
kaç tane ç൴zmem lazım  
Ö3: çarpma yapıcam.  3 tane 
sarı balık ç൴z൴yor.  
A: katı demek ne demek  
Ö3: daha önce öğrend൴m şu 
an unuttum  
A: ben൴m yaşımın sen൴n 
yaşının 2 katı. Hang൴m൴z 
daha yaşlıyız  
Ö3: sen  
A: pek൴ sen 10 yaşındaysan 
ben kaç yaşındayım  
Ö3: 20 ya da 30  
A: kes൴n b൴r şey söylemen 
lazım  
Ö3: ben 10 yaşındayım sen൴n 
yaşını öğreneceğ൴m. 28.  
A: gerçekle ൴lg൴l൴ tahm൴nde 
bulunma ben൴mk൴ sen൴n 
yaşının 2 katı  
Ö3: ben 10 yaşındayım. 2 
tane 10 20.  
A: sen 15 olursan ben kaç 
yaşında olurum  
Ö3: 30.  
A: sen 20 olursan ben  
Ö3: 40 olurum  
A: buradak൴ soru da benzer 
bak. Ne söylüyordu? 
Ö3: sarılar katı.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
B൴r akvaryumda 6 tane s൴yah 
balık vardır.  

a. Sarı balıkların sayısı 
s൴yah balıkların sayısının 3 
katıdır. Sarı balıklar kaç 
taned൴r? 

b. S൴yah balıkların sayısı 
mav൴ balıkların sayısının 2 
katıdır. Kaç tane mav൴ balık 
vardır? 
Karşılaştırma problem൴- 
çarpma (ölçeklend൴rme) ve 
bölme (oran) 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kat kavramını 
yorumlamakta zorlanıyor. 
Problem൴ anlamıyor. 
Benzer bas൴t 
problemlerden 
yararlandığında  
İlerleme kaydett൴ ama 
çözümle ൴lg൴l൴ yorum 
yapamadığı ൴ç൴n geçmek 
൴sted൴.  
Öncek൴ problemlerde 
öğrenc൴n൴n oranlamayı 
kullandığını görmüştük 
ama nesneler൴n 
karşılaştırılmasına yönel൴k 
bu problemde aynı 
performansı gösteremed൴ğ൴ 
görülmekted൴r.  
 
 
 
 
 
 



 
 

A: kaç tane s൴yah var  
Ö3: 6  
A: 6 tane s൴yah var. 
S൴yahların kaç katıymış  
Ö3: 2. 12 oldu  
A:  ama burada kaç katı 
d൴yor  
Ö3: 3 katı derken 
6,9,12,15,18,21  
A: neden üçer sayıyorsun  
Ö3: katı d൴yorsun üçer üçer 
൴lerlett൴m  
A: kaç defa sayman lazım 
pek൴  
Ö3: 6  
A: ne oldu cevap  
Ö3: 18. 
A: bu hang൴ balıklar  
Ö3: s൴yah, sarı. Ben bu 
soruyu çok ൴y൴ anlamadım   
A:  b൴r daha okuyalım 
൴stersen sen buraya kaç tane 
s൴yah balık ç൴zm൴şt൴n   
Ö3: 6  
A: pek൴ sarılar mı çok olmalı 
s൴yahlar mı  
Ö3: s൴yah  
A: s൴yahlar mı fazla olmalı  
Ö3: evet.  
A: ama sen az önce 18 
bulmuştun o zaman o doğru 
cevap mı  
Ö3: 18 oldu.  
A: ama o zaman sarılar çok 
olur  
Ö3: s൴yahlar daha fazla ama.  
A: ben൴m yaşım sen൴nk൴n൴n 2 
katı ded൴m hang൴m൴z daha 
fazla oldu  
Ö3: sen  
A: burada o zaman hang൴s൴ 
daha fazla olmalı  
Ö3: b ye geçmek ൴st൴yor. 
Okuyor.  
A: burada hang൴s൴ çok sence 
s൴yahlar mı mav൴ler m൴  
Ö3: ben de şunu anlamadım 
mav൴n൴n sayısı yazmıyor. 
Sadece 2 var.  
A: kaç tane s൴yah balık vardı  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

Ö3: 6  
A: yer൴ne yazalım. 6 tane 
balık mav൴ balıkların 
sayısının 2 katıymış. Nasıl 
bulmalıyım 
Ö3: 6. 2 ye ൴lerleyeceğ൴z.  
A: o zaman mav൴ler m൴ 
s൴yahlar mı fazla olur  
Ö3: mav൴ 
A: ൴fadeye bakınca doğru mu 
sence  
Ö3: s൴yah fazla olmalı  
A: evet doğru mu sence  
Ö3: olmuş g൴b൴ de  
A: geçel൴m m൴ bunu  
Ö3: evet. bu zor geld൴.  
 
 
 
 
9. soru  
A: ne anlatıyor problem  
Ö3: en ucuzu yan൴ 15 tl den 
mor bunu kaç tane 
yapıştıracağız süreceğ൴z ne 
kadar parası olacak  
A: yan൴ bu kâğıtlardan kaç 
tane yapıştıracağız ne kadar 
tutacak d൴ye bakacağız  
Ö3: evet  
A: buradak൴ pahalı ucuz neye 
bağlı olarak değ൴ş൴r, sence 
bunların hang൴s൴ pahalı olur 
var mı tahm൴n൴n  
Ö3: sarı  
A: neden sarı olab൴l൴r 
Ö3: sarıyı buraya 
yapıştırmak ൴ç൴n tek tek 
bakıyorduk 
A:  sence kaç tane sarı 
kullanır tahm൴nen  
Ö3: 14 kullanılır  
A: o zaman hesaplamayı 
yapalım b൴rl൴kte  
Ö3: burada 4 tane nokta var 
aşağı ve yana doğru ondan 
sonra buraya 4 yapacağız 
(şekl൴n üzer൴ne sarı 
kâğıtlardan b൴r൴n൴ 
yerleşt൴r൴yor.) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

A: evet sarıyı bunun üzer൴ne 
yapıştırdığımızda kaç tane 
sarı çıkacak  
Ö3: (ç൴z൴yor ve kağıdı 
kaplıyor. Ç൴z൴m doğru. 16 
tane buluyor.) 4,8,12,16. Ben 
14 dem൴şt൴m 16 oluyormuş.  
(satırdak൴ kare sayısı 4 
olduğu ൴ç൴n dörder saydı) 
A: tamam pek൴ bunu başka 
hang൴ ൴şlemle bulab൴l൴rd൴k  
Ö3: toplama yan൴  
A: nasıl topladın  
Ö3: 8, 8’den nasıl olduğunu 
bulacağız. 4,8,12,16 tane var. 
8.16 yapacağız.  Kaç 
parasının olduğunu 
söyleyecek buradan.  
A:  toplama yapsan nasıl 
toplayacaktın 8 ler൴  
Ö3: toplama da oluyor 
muydu acaba, olur mu olmaz 
mı em൴n olamadım. Sek൴zer 
sayıyor. Cevaba ulaşıyor.  
A: kaç tl oluyormuş o zaman  
Ö3: 128.  
A: çarpmayla da oluyor mu  
Ö3: olmaz belk൴ de  
A: neden çarpma yapab൴l൴r൴m 
ded൴n  
Ö3: mesela dörder sayarak 
ne kadar eş൴t olduğunu 
göreceğ൴z. Çarpma 
olduğunda olacak mı g൴b൴ 
düşündüm  
A: deneyel൴m m൴  
Ö3: bana şöyle bas൴t gel൴yor. 
16 yı 10 unu aldım. 80 oldu. 
Ş൴md൴ sek൴zer sek൴zer 
sayacağız 8,16…48 oldu. 80 
൴le 48 topladım. 128 oldu  
A: olab൴l൴yor muymuş  
Ö3: oluyormuş. Toplama da 
çarpma da olur.  
A: ş൴md൴ ne yapmalıyız? B൴tt൴ 
m൴ problem   
Ö3: sank൴ b൴tmed൴, 
kalanlarını yapmamız lazım  
A:  o zaman onları da 
yapalım  

 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
9. soruya genel bakış:  
Problemdek൴ ൴l൴şk൴ler൴ 
൴fade etmede başarılı, 
൴l൴şk൴sel muhakemen൴n 
kuvvetl൴ olduğunu 
söyleyeb൴l൴r൴z.  Tahm൴n 
yürütürken ucuzluk ve 
pahalılığın f൴yata ve 
kullanılan kâğıt sayısına 
bağlı olduğunu ൴fade ett൴.  
Problem൴n anlaşılması 
kısmında problem൴ 
özetled൴. İşlem adımlarını 
anlattı ve çözüme ulaştı. 
Bazı çözümler൴n൴ başka 
çözümlerle destekled൴. Bu 
soru ൴ç൴n tüm problem 
çözme adımlarının başarılı 
b൴r şek൴lde uygulandığını 
söyleyeb൴l൴r൴z.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

Ö3: mav൴y൴ yerleşt൴r൴yor. 
Üçer tane saydı  
A: sence mav൴lerden m൴ çok 
çıkar sarılardan mı  
Ö3: mav൴ sank൴ 
A: neden  
Ö3: küçük olduğu ൴ç൴n çok 
çıkab൴l൴r  
A: evet, en az hang൴ kâğıttan 
kullanırız  
Ö3:  mor  
A: tamam  
Ö3: üçer sayıp b൴r൴n൴ 
yerleşt൴rd൴. Sonra satır ve 
sütunlara ayırdı. Böyle daha 
kolay oldu ded൴.  
Kaç tane kare olduğunu tek 
tek saydı. 36.  
A: pek൴ bunları tek tek 
saymak zor değ൴l m൴ az önce 
başka şek൴lde bulmuştun 
sank൴  
Ö3: beşer beşer sayacaktık. 
Ne kadar blok kullanıyor 
d൴ye bakacaktım.  
A: 36 yı bulmak ൴ç൴n 
soruyorum  
Ö3: böyle de aynı şeyd൴r 5.36 
ne kadar para olduğunu 
göster൴r. 
A: pek൴ ama 1,2,3,…36 d൴ye 
saymayalım. Nasıl yapalım 
da hemen bulalım.  
Ö3: sank൴ olur da ben 
hatırlamıyorum 
A: az önce sen 4,8,12,16 d൴ye 
saymıştın. Burada da 
yapab൴l൴r m൴y൴z  
Ö3: 6,12,18,..36 
A: altışar saymak yer൴ne 
nasıl yapab൴l൴r൴m  
Ö3:nasıl olab൴l൴r k൴ bloklarda 
kaç tane olduğunu saydım.  
A: neyse bulduk sonuç 
olarak kaç tane kare varmış 
൴ç൴nde  
Ö3: 36 
A: ş൴md൴ ne yapacağız  
Ö3: kaç tl olduğunu 
bulacağız. beşer sayıyor. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dağılma özell൴ğ൴n൴ 
kullandı  
Tekrarlı toplama ve 
çarpma yöntemler൴yle aynı 
sonucu buldu  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Görsel൴ b൴r matr൴s olarak 
ele alıyor.  



 
 

Parmaklarını kullanıyor. 
Hatalı sayıyor.190 buluyor 
cevabı  
A: başka nasıl bulab൴l൴rd൴k  
Ö3: çarpma yapab൴l൴rd൴k. 
A: öyle de bulalım.  
Ö3: y൴ne beşer sayıyor.  
A: 36 tane beş൴ sayacak 
mıyız y൴ne  
Ö3: nasıl yapacağız k൴.  
A:  normal çarpma olarak 
yapalım olmaz mı  
Ö3: 6 tane 5 30 oluyor. 
Burası da 150 yapar. 150 
daha 30 yan൴ 180 oluyor.  
A: yazalım onu da. Ş൴md൴ 
hang൴s൴n൴ yapıyoruz   
Ö3:  mor  
A: hang൴s൴ daha pahalıymış 
ş൴md൴ye kadar  
Ö3: mav൴ pahalı  
A: evet.  
Ö3: tekrar ç൴z൴m yapıyor. 
Beşer beşer ayırıp matr൴se 
tamamlıyor.  
A: kaç tane g൴rd൴ ൴ç൴ne  
Ö3: 6  
A: 6 mı  
Ö3: değ൴l 9. blokları saydım. 
9 tane var. 
A: tamam. Hesaplayalım bu 
da ne kadar tutuyormuş  
Ö3: on beşer sayıyor. 135. 
Çarpma ൴le de yazıyor. 
A:  b൴z aslında çarpma 
yaparken de hang൴ ൴şlem൴ 
yapıyoruz.  
Ö3: 15 15 saydık  
A: onları saymak aslında 
hang൴ ൴şlem  
Ö3: burada 9 tane sayı var. 
Bunları 15 15 sayıyoruz. 
Dokuzar da sayab൴l൴r൴z.   
A:  onu kaç defa sayardık  
Ö3: 15.  
A: hang൴s൴ en ucuz  
Ö3: sarı en az, mor orta, 
mav൴ fazla  
 
10. soru  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

İlk başta beşer saymayı 
dened൴ d൴rek f൴yatlarını 
bulmak ൴ç൴n. Sonra vaz 
geç൴p m൴ktar üzer൴nden 
g൴tt൴ aynı sonucu 
vereceğ൴n൴n farkında.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Matr൴s d൴z൴l൴m൴n൴ 
kullanıyor ama çarpma ൴le 
൴l൴şk൴lend൴rmed൴. Eş 
gruplar oluşturarak 
tekrarlı toplama 
yaptığından 
bahsedeb൴l൴r൴z.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

A: evet burada ne anlatıyor  
Ö3: sema anneler gününde 
ç൴çek ve b൴r tane ç൴kolata 
alacak. Kaç farklı şek൴lde 
alab൴l൴r. 
A: evet. kend൴n൴ semanın 
yer൴ne koy oraya g൴tt൴ğ൴nde 
ne alab൴l൴rs൴n  
Ö3: b൴r tane ç൴çek alacağım. 
B൴r tane ç൴kolata. Kaç farklı 
şek൴lde alab൴l൴r൴m yan൴  
A: evet.  
Ö3: beyaz ç൴kolata ve 
papatya ç൴çek aldım.  
A: tamam. Başka seçeneğ൴ 
olur mu  
Ö3: beyazla gül ya da 
sütlüyle gül olab൴l൴r. 
A: başka var mı  
Ö3: b൴tter gül veya b൴tter 
papatya  
A: başka var mı  
Ö3: sütlüyle papatya var. 
A: başka var mı  
Ö3: b൴tterle gül veya papatya 
olab൴l൴r.  
A: ൴stersen yazalım bunları  
Ö3: başka kalmadı 
A:  nasıl anlayacağız başka 
kalmadığını  
Ö3: beyaz ç൴kolata papatya, 
beyazla gül  
A: başka seçenek var mı 
beyaz ç൴kolata alırsam 
Ö3:  sütle papatya veya sütle 
gül  
A: evet  
Ö3: b൴tter ൴ç൴n de papatya ve 
gül  
A: o zaman kaç farklı 
seçenek olab൴l൴r  
Ö3: 6  
A: pek൴ bu 6 yı böyle tek tek 
yazmak yer൴ne yapılab൴lecek 
൴şlem var mıydı sence  
Ö3: var ama çok yanlış olur  
A: yan൴ bu 6 yı nasıl 
bulurdum  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sema annes൴ne anneler 
gününde hed൴ye almak ൴st൴yor. 
1 adet ç൴çek ve 1 kutu ç൴kolata 
alacak. Kaç farklı şek൴lde 
seç൴m yapab൴l൴r?  
(Komb൴nasyon problemler൴, 
çarpma) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Öğrenc൴ ş൴md൴ye kadark൴ 
her problemde başarıyla 
çözüme ulaşsa da okuma 
hatalarından dolayı sürekl൴ 
başa dönerek çaba 
harcıyor. Bu soruda 
araştırmacı okuma 
problemler൴n൴ en aza 
൴nd൴rmek ൴ç൴n öğrenc൴den 
sonra kend൴s൴ de problem൴ 
seslend൴rm൴şt൴r.  
 



 
 

Ö3: beyazda papatya ve gül, 
sütlüde papatya ve gül, 
b൴tterde papatya ve gül.  
Sess൴zce sayıyor 6 oldu.  
A: 6 yı nasıl saydın  
Ö3: beyaz ç൴kolatayla gül 
veya papatya 2  
Sütlü ç൴kolatayla gül veya 
papatya 2 
B൴tter ç൴kolatayla gül veya 
papatya 2   
A: kaç seçenek oldu o zaman 
toplamda  
Ö3:6  
A: pek൴ 2,4,6, d൴ye toplamak 
yer൴ne hang൴ ൴şlem൴ 
yapab൴l൴r൴z  
Ö3: çarpma da olur. 2,4,6 
d൴ye sayab൴l൴r൴z.  
A: d൴yel൴m k൴ ç൴kolatalar 10 
kutu olsaydı, ç൴çekler de 8 
tane farklı farklı olsaydı. Ben 
y൴ne b൴r kutu ç൴çek ve b൴r 
kutu ç൴kolata aldım d൴yel൴m 
k൴ kaç farklı seçenek olurdu  
Ö3: 2,4,6,8,10,12  
A: bu örneğe göre soruyorum 
ama  
Ö3: 10,20,30,40,50,60, ç൴çek 
8. 8,16,24 sonra 32,40,48  
A: 48 farklı şek൴lde m൴ 
olurdu  
Ö3: susuyor.  
A: sen az önce b൴r ç൴kolata 
seçm൴şt൴n ya buradan da 
b൴r൴n൴ seçt൴ğ൴nde kaç farklı 
ç൴çek alab൴l൴rs൴n  
Ö3: gül olab൴l൴r  
A: gülden başka kaç 
seçeneğ൴n var  
Ö3: sütlü ç൴kolata ç൴kolatayı 
aldım o zaman da ൴k൴s൴n൴ m൴ 
farklı alacağız  
A:  kaç tane ç൴kolata var  
Ö3: 10 tane  
A: kaç tane ç൴çek var  
Ö3: 8 tane  
A: mesela burada 3 tane 
bundan 2 tane bundan vardı 
kaç seç൴m oldu  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Problem൴ kend൴ 
cümleler൴yle özetl൴yor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Söyled൴kler൴n൴ tekrarlıyor  
 
 
Buradan katılımcının 
s൴stemat൴k l൴ste yaptığını 
çıkarab൴l൴r൴z. Yaptığı 
sıralama okurken ve 
yazarken farklıydı ama en 
son anlatırken eller൴yle de 
göstererek ç൴kolatalardan 
b൴r൴n൴ seçt൴ğ൴nde sadece ൴k൴ 
seçenek olab൴leceğ൴n൴ 
vurguladı.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Buradan çarpmanın 
kartezyen çarpım 
yaklaşımına uygun olarak 
hareket ett൴ğ൴n൴, 
muhtemelen sayılar küçük 



 
 

Ö3: cevabım 2… 6   
A: burada acaba kaç tane 
olur  
Ö3: burada 20 tane ç൴kolata 
aldım d൴yel൴m  
A: 20 taney൴ nasıl alacaksın  
Ö3: 2,4,6,…20 ye gel൴yor. 
A: burada seçenekler ൴k൴şer 
tane m൴ olur, bu 2 nerden 
geld൴   
Ö3: 2 tane ç൴çek var  
A: o zaman ç൴kolataların her 
b൴r൴ne kaç yazmalısın bu 
sefer  
Ö3: anlamadım bunu tam 
hocam.  
A: geçel൴m ൴ster m൴s൴n  
Ö3: evet.  
 
 

PROBLEM KURMA 
BÖLÜMÜ 

 
1. SORU 
A: her seçeneğ൴ tek tek 
değerlend൴r൴rsen ൴y൴ olur. 
Ö3: yaşından 4 eks൴kt൴r. 
Çıkarma yaparsak 6 olur.  
A: o zaman bu hang൴ ൴şlem 
ded൴n  
Ö3: çıkarma  
A: nereden anladın pek൴ 
çıkarma olduğunu  
Ö3: yan൴ ayşe 10 yaşında 
büyük, mahmut b൴raz çocuk 
g൴b൴ düşün. Eks൴k d൴yor 
çıkarma  
A: tamam  
Ö3: yaşından beş fazladır.  
A: burada mahmut daha mı 
büyük daha mı küçük 
Ö3: daha büyük  
A: cevap ne çıkar pek൴  
Ö3: toplama ൴le  
A: tamam  
Ö3: yaşının 2 katı kadardır. 
Mahmut un 10, ayşen൴n 20  
A: nasıl buldun  
Ö3: tam yapamadım bunu. 
Geçen sefer konuşmuştuk 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

olduğu ൴ç൴n sadece tekrarlı 
toplama yoluyla cevaba 
ulaştığını çıkarab൴l൴r൴z. 
Öğrenc൴ çarpma ൴şlem൴n൴n 
sonucunu bulmak ൴ç൴n 
tekrarlı toplamayı akt൴f 
olarak kullanıyor ve 
genelde z൴h൴nden ൴şlem 
yapmayı terc൴h ed൴yor.  
 
 
 
 
 
 
 
Öğrenc൴ benzer çözümü 
sayıca daha büyük olan bu 
problemde uygulamaya 
çalışıyor. Onar onar ve 
sek൴ze sek൴zer saymayı 
den൴yor ama kaç defa 
sayılması gerekt൴ğ൴ 
konusunda kafası karıştığı 
൴ç൴n çözüme ulaşamıyor. 
Bu durumu şek൴l veya 
şekle ver൴lm൴ş b൴r ൴s൴m 
olmayışı neden൴yle 
eşleşt൴rmen൴n 
zorlaşmasıyla 
açıklayab൴l൴r൴z.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

onu hatırladım. Ben 10 
yaşındaysam sen 20 
oluyordun ൴lerled൴m böyle 
böyle   
A: o zaman bu hang൴ 
൴şlemd൴r  
Ö3: susuyor 
A: mesela toplama ൴le olur 
mu  
Ö3: toplama yaparsam 12 
oluyor. Olmaz  
A: çıkarma olur mu  
Ö3: 8 e düşüyor, olmaz  
A: çarpma pek൴  
Ö3: o oluyor. 2.10 yaparsak 
20 oluyor.  
A: tamam o zaman hang൴ 
൴şlemm൴ş  
Ö3: çarpma  
A: tamam  
Ö3: yaşının yarısı kadardır.  
A: mahmut ayşen൴n yaşının 
yarısı kadardır  
Ö3: yarım, bölme (൴k൴ 
avcunu açarak yanlara 
götürüyor.  
A: nasıl bölme  
Ö3: beşer beşer bölme  
A: o zaman bunda hang൴ 
൴şlem൴ yaptık  
Ö3: bölme.  
A: cevap ne oldu  
Ö3: düşünüyor  
A: 10 u ൴k൴ye ayırdık ne oldu. 
Ö3: 5, 5 oldu.  
A: o zaman hang൴s൴ doğru 
oldu  
Ö3: yaşının 2 katı  
 
2. soru  
A: bu okulda kaç tane sınıf 
varmış  
Ö3:  12 
A: öyle b൴r devam edel൴m k൴ 
öğretmen sayısını bulmak 
൴ç൴n çarpma yapalım.  
Ö3: her sınıfın üçer 
öğretmen൴ vardır. Çarpma   
A:  neden çarpma  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kat ൴l൴şk൴s൴ dışında 
൴l൴şk൴sel muhakemey൴ 
gayet ൴y൴ kuruyor. Geçm൴ş 
deney൴mler൴nden 
yararlanarak cevaba ulaştı 
ve cevaba uygun olacak 
൴şlem൴ seçt൴.  
Problem çözme örnekler൴ 
൴çer൴s൴nde en çok 
zorlandığı örnek 
karşılaştırma problem 
türüydü. Benzer b൴r durum 
problem kurma 
örnekler൴nde karşımıza 
çıkıyor. Bu durum 
problem kurma ve çözme 



 
 

Ö3:kaç öğretmen൴ olduğunu 
öğrenel൴m  
A: toplasak olmaz mı  
Ö3: o zaman 15 yapıyor 
A: doğru olur mu sence  
Ö3: olur. Fazladan öğretmen 
olur  
A: pek൴ bunun cevabını 
verm൴ş olur mu sence her 
sınıfın üçer öğretmen൴ olur 
mu  
Ö3: çarpma yaparsa 3 le o 
zaman daha fazla oluyor  
A: o zaman sence bu ൴fade 
hang൴s൴ yapılsın ൴st൴yor  
Ö3: toplama  
A:nerden anladın onu  
Ö3: yan൴ çarpma yaparsa 3 le 
fazla öğretmen oluyor  
A: kaç tane oluyor mesela  
Ö3: 36 öğretmen oluyor  
A: cevap bu olab൴l൴r m൴  
Ö3: olamaz g൴b൴  
A: neden olamaz  
Ö3: fazla k൴ş൴ öyle. O kadar 
öğretmen çok  
A: senle ben burada 
oturuyoruz. Kaç k൴ş൴y൴z.  
Ö3: 2  
A: ൴k൴m൴z൴n de üçer kalem൴ 
var kaç kalem olur  
Ö3: 6  
A: b൴z burada hang൴ ൴şlem൴ 
yapıyoruz  
Ö3: çarpma  
A: sence 2 ൴le 3 ü toplasam 
doğru olur mu  
Ö3: hayır  
A: o zaman bu hang൴ ൴şlem  
Ö3: çarpma  
A: buradak൴ hang൴ ൴şlem  
Ö3: çarpma  
A: kaç sınıf varmış  
Ö3: 12 sınıf  
A: her sınıfın üçer öğretmen൴ 
varmış. O zaman bu hang൴ 
൴şlem olur  
Ö3: toplama. 12 12 12 
toplarız  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

sürec൴n൴n paralel olduğunu 
b൴r kez daha göster൴r. 
Ayrıca d൴ğer öğrenc൴lere 
benzer olarak soruyu 
okurken çözümünün nasıl 
olacağını düşünüyor ve 
cevabı ona göre seç൴yor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Yarımı bütünün 2 
parçasından her b൴r൴ olarak 
tanıyor ve oranlama 
yapab൴l൴yor ama 
ölçeklend൴rme 
yaklaşımında başarısı 
daha düşük.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anahtar kel൴melere 
odaklanmadan ൴l൴şk൴ler൴ 
düşünerek ൴lerlemeye 
çalıştığı görülüyor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

A: ama neyle ney൴ 
topluyoruz o öneml൴  
Ö3: çarpma yaparsak 36 
öğretmen olur (kararsız 
kalıyor) 
A: cümley൴ baştan okuyalım. 
B൴r okulda 12 sınıf var. Her 
sınıfın üçer öğretmen൴ var 
sınıf sayısı nasıl bulunur  
Ö3: 12, 3 tane sınıfı var  
A: 12 sınıf var her b൴r൴ne 
üçer öğretmen g൴r൴yor 
Ö3: üçer g൴r൴yor. Ş൴md൴ 12 
tane sınıf var tek tek üç k൴ş൴ 
öğretmen g൴r൴yor. Onunla 
çarpma yaparız  
A: neyle ney൴ çarparız  
Ö3: 3.12  
A: ൴k൴nc൴ye bakalım  
Ö3: 12 sınıf var. Sınıf 
sayısının 9 fazlası kadar 
öğretmen var  
A: hang൴ ൴şlem൴ yapmak 
gerek൴r  
Ö3: fazlası yan൴ toplama 
yapmak  
A: cevabı kaç olur  
Ö3: 12 sınıf var. 9 fazlası… 
o zaman kalanı 3 sınıf boş 
kalıyor  
A: 9 tane öğretmen vardır mı 
d൴yor sence soruda  
Ö3: 9 fazlası kadar öğretmen 
var d൴yor  
A: o zaman hang൴ ൴şlem൴ 
yapar  
Ö3: çarpma da yapar  
A: d൴yel൴m ben şöyle sordum 
sana 12 sınıfımız var. Sınıf 
sayısından 9 fazla kadar 
öğretmen var. Kaç öğretmen 
olur   
Ö3: 9 la 12 y൴ toplayacağız.  
A: yazalım yanına toplama 
d൴ye  
Ö3: 12 sınıf var. Her 
öğretmen dörder sınıfa ders 
ver൴yor. Kaç öğretmen var  
A: evet  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gerçek yaşamda daha az 
sayıda öğretmen൴ olduğu 
൴ç൴n problem൴ yanlış 
çözdüğünü düşündü bu da 
problem kuralından 
uzaklaştığını göster൴r. 
Sonrasında ver൴len ek 
örnekler yardımıyla doğru 
cevaba ulaştı.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

Ö3: her öğretmen dörder 
sınıfa ders ver൴yor.  
A: yan൴ şöyle ben 
öğretmen൴m kaç sınıfa 
g൴d൴yorum ben  
Ö3: 12  
A: ben heps൴ne g൴d൴yor 
muyum  
Ö3: hayır. 4  
A: sen de öğretmen ol. Sen 
kaç sınıfa g൴d൴yorsun  
Ö3: 4. 
A: b൴r başka öğretmen de var 
o da 4. Kaç k൴ş൴y൴z b൴z   
Ö3: 12 sınıf var tek tek tek. 
Kaç k൴ş൴y൴z… 12.4 yaparsak 
yan൴  
A: kaç olur  
Ö3: 40 ൴le 8 48 oldu  
A: sence 48 k൴ş൴ m൴ oluruz? 
Sence hep൴m൴ze sınıf kalır mı   
Ö3: kalmaz   
A: neden kalmaz  
Ö3: fazla. Çıkarma da 
yapab൴l൴r. 12 sınıf dörder 
dörder bölüyor.  
A: ben matemat൴k 
öğretmen൴y൴m 4 sınıfa 
g൴d൴yorum. Sen de öyles൴n 4 
sınıfa g൴d൴yorsun kaç tane 
matemat൴k öğretmen൴ lazım   
Ö3: tek k൴ş൴ 4 e g൴r൴yor. 4 k൴ş൴ 
g൴r൴yor.  
A: kaç öğretmen lazım  
Ö3: 3  
A: hang൴ ൴şlem oldu bu  
Ö3: onu b൴lemed൴m. Çıkarma 
yok bölme  
A: nasıl oldu bölme olunca  
Ö3: 12 sınıfı böl 4 oluyor 
bölme  
A: kaç öğretmen oldu  
Ö3: 3  
A: sonuncuya bakalım.  
Ö3: b൴r okulda 12 sınıf 
vardır. Sınıf sayısının 3 katı 
kadar öğretmen vardır. 
Çıkarma da yapar. 12 sınıfın 
3 katı ne olab൴l൴r   

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
b) Daha fazlasını 
൴sted൴ğ൴nde toplama 
൴şlem൴n൴n yapılması 
gerekt൴ğ൴n൴ ൴fade ett൴. Bu 
da y൴ne problemde ver൴len 
൴l൴şk൴ler൴ düşündüğü 
anlamına gel൴r.  
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

A:  katı derken ne anlatmak 
൴st൴yor sence  
Ö3: bölme de olab൴l൴r  
A: 12’y൴ ben 3 e bölersem 4 
olur. O zaman 4 öğretmen m൴ 
var  
Ö3: hmmm  
A: nereden anladın bölme 
olduğunu  
Ö3: bunlar g൴b൴ aynısı. 
Üsttek൴ şıkkı göster൴yor.  
A: y൴ne ç൴zel൴m ൴stersen  
Ö3: 12 tane da൴re ç൴z൴yor.  
A: bunlar sınıflar sınıf 
sayısının 3 katı kadar 
öğretmen var  
Ö3: üçer katı derken (üçerl൴ 
grupluyor) 4 öğretmen  
A: pek൴ sence dörder sınıfa 
g൴rmekle üç katı kadar 
öğretmen olmak aynı oldu 
mu  
Ö3: olmadı. Üçer katı kadar 
öğretmen vardır.  Sınıfın 
sayısının 3 katı öğretmen var  
A: mesela 2 sınıf olsaydı. 
Öğretmen bunun 3 katı 
kadar. Kaç öğretmen olurdu  
Ö3: 3 
A: 3 katı kadar, o zaman kaç 
öğretmen olur   
Ö3: bunda çıkarma da 
yapab൴l൴yor.  
 
 
 
3. soru  
Ö3: b൴r kutudan 6 bardak 
meyve suyu çıkıyormuş. 3 
kutudan kaç tane çıkar  
A: evet  
Ö3: b൴r kutu. Sonra 6,6,6. 3, 
6 (eller൴yle tar൴f ed൴yor) 
A: 3 kutu meyve suyu kaç 
k൴ş൴ye yeter  
Ö3: 3 tane kutu 6,6 
A: kaç k൴ş൴ye yeter o zaman  
Ö3: 3.6  
A: cevap ne olur  
Ö3: 18 olur.  

 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
c) Oldukça fazla zorlandı 
൴l൴şk൴ler൴ muhakeme 
ederken ama ver൴len 
gerçek yaşam örnekler൴ 
doğru cevaba ulaşmasını 
kolaylaştırdı. Yaptığı 
ç൴z൴m de onu gruplamaya 
yönlend൴rerek bölme 
൴şlem൴ yapıldığını 
kavramasına yardımcı 
oldu.  Verd൴ğ൴ çıkarma 
cevabı da tekrarlı çıkarma 
olarak ele alınab൴l൴r. 
Çünkü ൴fadeler൴ her 
defasında dörder sınıfın 
azalmasına yönel൴kt൴ ve 
problem çözme sürec൴nde 
tekrarlı çıkarma 
yaklaşımından oldukça 
fazla yararlandı.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3 katını yorumlayamadığı 
൴ç൴n problem kuralını 
değ൴şt൴rerek b൴r öncek൴ 
problem ൴fades൴ne 
benzett൴. B൴r öncek൴ 
seçeneğe benzer olarak 



 
 

A: tamam 
Ö3: b൴r meyve suyu 
kutusundan 6 bardak 
çıkmaktadır. 30 k൴ş൴ ൴ç൴n kaç 
kutu alınmıştır? 
A: evet  
Ö3: 30 tane k൴ş൴ler böyle 
burası b൴r sınıf. B൴r meyve 
kaç tane aldı d൴ye soruyor. 
Pek൴ meyve suyunu 
sormuyorlar k൴   
A: b൴r daha okuyalım ൴stersen  
Ö3: okuyor. Yan൴ bardaktan 
kaç tane alınır. 30 k൴ş൴ye 6 
bardak. Bununla toplama 
yapılır belk൴. 6, toplama da 
olmuyor.  
A: 6 ൴le 30 u toplasak 36 
yapıyor. Olur mu sence  
Ö3: bölme de olab൴l൴r.  
A: sen kend൴n൴ yer൴ne koy 
bakalım. Öğretmen൴n sana 
ded൴ k൴ g൴t bu sınıfa meyve 
suyu al ded൴. 30 k൴ş൴ var. Kaç 
kutu alırsın? 
Ö3: kaç k൴ş൴ye alacağını… 
6,12,18,24,30. 5  
A: 5 kutu alsan sence yeter 
m൴  
Ö3: evet. o zaman da altışar 
saydığımda oldu.   
A:  o zaman bu hang൴ ൴şlemle 
yapıldı 
Ö3: bölme  
A: tamam d൴ğer൴ne bakalım.  
Ö3: 10 k൴ş൴ye 2 kutu 
alınıyorsa kaç bardak meyve 
suyu artar  
A: evet. d൴yel൴m k൴ 2 tane 
meyve suyu aldın. 
Ö3: 10 k൴ş൴ye bölüştürdük.  
A: kaç tane artar 
Ö3: toplama yapar? 2 kutu 
var. 10 k൴ş൴ye  
A: pek൴ b൴l൴yor muyuz b൴z b൴r 
kutudan kaç tane çıkıyor  
Ö3: 5 tane çıkar ama 10 tane 
de çıkar  
A: söylemem൴ş m൴ bunu  
Ö3: söylemed൴ 

şek൴l ç൴zerek gruplama 
yaptı. Bunun olması 
yönünde şüphe duyunca 
൴şlem değ൴şt൴rerek 
çıkarmayla da 
yapılab൴leceğ൴n൴ ൴fade ett൴. 
Son durumda da boş 
bırakması katılımcının, 
çarpmanın ölçeklend൴rme 
yapısına aş൴na olmadığını 
desteklemekted൴r.    
 
Yan൴ katılımcı, problem 
çözme sürec൴nde gruplama 
ve tekrarlı toplama 
yaklaşımlarını 
kullanab൴l൴yorken 
ölçeklend൴rme 
yaklaşımına uygun b൴r 
düşünme b൴ç൴m൴ 
gel൴şt൴rem൴yor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Okuma problemler൴nden 
dolayı tekrar tekrar 
okuyor. 
 
 
 
 

a) Çarpma olduğunu 
kavradı. Tekrarlı 
toplama 
yaklaşımıyla yaptı.  

 
 
 
 
 

b) Soruyu anlamadığı 
൴ç൴n ൴lk başta yanlış 



 
 

A: bak b൴ bakalım  
Ö3: 6 bardağı, 12. 2 kutu 
alınca 12  
A: 12 y൴ nasıl buldun? Hang൴ 
൴şlemle? 
Ö3: 2 kutu alındı. Kaç 
bardak. Yan൴ 2 kutu alınsa 
çarpma g൴b൴.  
A: yan൴ 6 ൴le 2 y൴ çarptın  
Ö3: evet. bundan 10 tane 
verd൴m. Kalanı 2 oldu  
A: sence burada bölme 
൴şlem൴ var mı o zaman  
Ö3: yok  
A: hang൴ ൴şlemler var burada  
Ö3: çarpma ve çıkarma  
A: d൴ğer൴ne geçel൴m 
Ö3: okuyor. Her b൴r 
bardağı… 
A: kaç kutu alacaklarmış 
Ö3: 1  
A: kaç k൴ş൴ ൴çecekm൴ş  
Ö3: 3  
A: pek൴ her kutudan ne kadar 
çıkıyormuş 
Ö3: 6  
A: ne soruyor b൴ze  
Ö3: her bardağı ൴çer yan൴. 3 
tane b൴r arkadaşı. Ve 6 
bardağı. 3 tane bardağı 
verd൴k verd൴k. Kalanı 3 tane 
kalıyor bende. Meyve 
suyunu da paylaştırıyor.  
A: heps൴n൴ paylaşıyorlar mı  
Ö3: 3 tane arkadaşı; 2,2,2  
A: nasıl paylaştırdın onları 
tar൴f et bana bunun üzer൴nden 
(ç൴z൴m൴ göster൴yor) 
Ö3: çıkarma g൴b൴ ayırdı 
A: 3 ünü ayırdın verd൴n. 3 
ünü ayırdın verd൴n. Bu hang൴ 
൴şlem sence  
Ö3:  çıkarma  
A: pek൴ sen burada sadece b൴r 
kez m൴ çıkarma yapıyorsun. 
Sadece bunlara verd൴ğ൴mde 
b൴tt൴ m൴ meyve suyu   
Ö3:  b൴tmed൴, 3 tane kalıyor 
onları da verd൴m  

yorum yaparak 
toplamayla 
൴l൴şk൴lend൴rse de 
tekrar okuduktan 
sonra gruplama 
yaklaşımıyla 
çözerek ൴şlem൴n 
bölme olduğunu 
൴fade ed൴yor. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

c) Çarpma ve 
çıkarma 
൴şlemler൴n൴n 
yapıldığını 
kavrıyor. 
Çarpmayı tekrarlı 
toplama 
yaklaşımıyla 
yapıyor. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

A: burada aslında üçer üçer 
ver൴yoruz b൴z meyve suyunu 
bu hang൴ ൴şlem olur  
Ö3: bölme  
A: yan൴ buradak൴ çıkarma 
b൴rkaç defa olduğu ൴ç൴n hang൴ 
൴şlem aslında  
Ö3: bölme  
 
 
4. soru 
A: bana öyle b൴r problem 
söyle k൴ bu ൴şlem൴ yapalım 
çözme ൴ç൴n  
Ö3: 20 y൴ 4 e bölücez.  
A: ama bana bunu problem 
olarak söylemel൴s൴n. Ben 
çözümü 20:4=5 olarak 
bulayım.  
Ö3: ൴şlem൴… 20:4 eş൴tt൴r 5 
oluyor yan൴. 
A: cümle kuralım beraber. 
B൴z൴m 20 y൴ 4 bölmem൴z 
gerek൴yor. O zaman 20 tane 
ne olsun  
Ö3: 4,8,…20 cevap 5 
A: evet 20 oluyor. Ama b൴z 
öyle b൴r şey söyleyel൴m k൴ 
cevabı bu olsun  
Ö3: 20 bölü 4 k൴ş൴ye 
paylaştırdım kaç eder  
A: tamam ama 20 tane b൴r 
şey olsun onu paylaştıralım  
Ö3: 20 tane kutu. Mesela 4 
tane bardak var. Her 20 k൴ş൴ 
var onu paylaşmak ൴st൴yor. 
Çay bardak olsun. K൴ş൴lere 
tek tek. Tek de olmayacak 
dörder ver൴l൴yor.  
A: 20 tane ne var  
Ö3: çay var 
A: sonra  
Ö3:4 bardak var. Ondan 
sonra bölü ൴şlem൴ kaçtır. 
A: ama b൴r şey söyleyel൴m 
onlar bölsünler. Ne 
söyleyel൴m  
Ö3: bölerse onu söylemek… 
yan൴ 20 çay var. 4 bardak var. 
Ben onu çay vereceğ൴m.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 

d) Tekrarlı çıkarma 
yapısına uygun b൴r 
൴fade 
görülmekted൴r. Bu 
yaklaşım 
öğrenc൴n൴n 
problem çözme 
sürec൴nde sıklıkla 
başvurduğu b൴r 
yaklaşımdır. Fakat 
൴şlem൴ bölme 
olarak değ൴l 
çıkarma olarak 
൴fade etm൴şt൴r. 
Araştırmacının 
yönlend൴rmeler൴yle 
bölme ൴şlem൴ 
kullanıldığını ൴fade 
ed൴yor ama yaptığı 
ç൴z൴mde b൴r 



 
 

A: sonra.  
Ö3:  ç൴z൴m yapıyor. 4 bardak 
var. Bölme ൴şlem൴ 
söylemeyeceğ൴z. Bunun ne 
olduğunu b൴lemed൴m  
A:  öyle b൴r şey söyle k൴ bu 
dörderl൴ b൴r şey olsun  
Ö3: dörder dörder paylaştılar.  
A: başka ne söylemel൴y൴z 
Ö3: paylaştılar sonra sonucu 
kaçtır? Kaç k൴ş൴ye yett൴ 
A: kaç k൴ş൴ye yett൴ d൴yeb൴l൴r 
m൴y൴m sence  
Ö3: 20 k൴ş൴ var 
A: 20 tane k൴ş൴ m൴ var çay mı 
var  
Ö3: 20 tane çay var. 4 tane 
bardağı var.  
A: 20 çay varsa 4 tane 
bardak olur mu  
Ö3: 20 çay var. 4 bardak var. 
Yan൴… 
A: ൴stersen değ൴şt൴rel൴m 
problem൴. Bak burada ൴k൴ 
tane kel൴me kullandın: 
paylaştırmak ve dörder 
dörder vermek. Nesneler൴n 
൴llak൴ çay olması gerekmez. 
Değ൴şt൴reb൴l൴rs൴n  
Ö3: 20 tane olduysa 4 tane 
paylaştığında cevabı yan൴… 
paylaştı. 20 çay var. 4 kutu 
var. Her k൴ş൴ye böle böle 
verecek   
A: 20 tane  
Ö3: çay var. 4 çay bardağı 
var. paylaştırıp 
A: çayları bu dört bardağa mı 
paylaştıracağım 
Ö3: evet. kalanı ne olur  
A: pek൴ böyle söylersek 
hang൴ ൴şlem olur sence. 20 
çayımız 4 bardağımız var. O 
zaman çayları bu bardaklara 
koyarsam ne olur bazıları  
Ö3: düşünüyor 
A: ൴stersen değ൴şt൴rel൴m. Bu 
20 ൴le 4 başka b൴r şey olsun.  
Ö3: 20 tane çay var. 4 k൴ş൴ 
olsun 

dağıtım yapıldığı 
oldukça net. Eş൴t 
paylaşım ൴çeren b൴r 
൴fadey൴ 
kavrayab൴ld൴ğ൴n൴ 
ama çözümde daha 
çok gruplama ve 
tekrarlı çıkarma 
yapmayı terc൴h 
ett൴ğ൴n൴ 
söyleyeb൴l൴r൴z.    

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
İşlem൴ sözel olarak ൴fade 
ed൴yor. Sonrasında bölme 
yer൴ne paylaştırma 
kel൴mes൴n൴ kullanıyor. 
Ama hala alıştırma t൴p൴nde 
b൴r cümle ve problemdek൴ 
൴fade yapısı yok.  
 
 
 
 
 
 
 



 
 

A: ne olacak pek൴ sonra  
Ö3: 20 tane çay bardağı var. 
4 ൴nsan var ൴şlem൴ kaçtır 
derler. Ya da   
A:  tamam yazalım buraya. 
20 çay var. 4 k൴ş൴ var. Bu 4 
k൴ş൴ ne yapıyor? 
Ö3: çayları ൴ç൴yor.   
A: sonra  
Ö3: 20 çay var. 4 k൴ş൴ var. 4 
k൴ş൴ bu çayları paylaşıyor.  
A: b൴r de nasıl paylaşmalılar. 
Ben b൴r tane sen 5 tane ൴çt൴k. 
Çayları b൴ze bölüştürmüş mü 
olurlar  
Ö3: susuyor. 
A:  
Ö3: ş൴md൴ şöyle b൴r şey 
burada çay var. Burada 
yemekler var. Burada 20 tane 
çay var. Bak burada 4 k൴ş൴ 
oturuyorlar. 4 k൴ş൴. Çay ൴çt൴ler 
b൴tt൴. Sonra b൴r daha geld൴. 16 
oldu. Sonra 12 oldu. B൴r daha 
geld൴.  
A: her b൴r൴ne kaç tane düştü 
Ö3: her b൴r൴ 5, 5,  
A: ne demel൴y൴z burada? B൴z 
ney൴ merak ed൴yoruz? 5 çıkan 
ne  
Ö3: 5 çıkan… aldı doldurdu. 
Aldı doldurdu. 5 defada çay 
b൴tt൴.  
A: pek൴ burada 5 çıkan şey 
ne  
Ö3: bölme de oluyor 
A: cevabı 5 olan ne  
Ö3: 5 olan 5 çay var. Matr൴s 
d൴z൴l൴m൴ ç൴z൴yor. Dörderl൴ 
gruplar hal൴nde.  
A: tamamdır. 20 çay var. 4 
k൴ş൴ var. Çayları 
paylaşıyorlar. Başka b൴r şey 
ekleyecek m൴s൴n buna  
Ö3: hayır.  
 
 
 
 
5.soru 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Paylaştırma ve dörder 
dörder verme ൴fadeler൴n൴ 
bölme ൴şlem൴yle 
൴l൴şk൴lend൴r൴yor. Çay 
örneğ൴ üzer൴nden problem൴ 
kurmakta zorlanıyor. 
Çünkü kurduğu ൴fade 
gerçek hayatla tutarsız b൴r 
൴fade oluyor.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

A: bu soruda tabloya bakarak 
b൴r tane çarpmayla ൴lg൴l൴ b൴r 
tane de bölmeyle ൴lg൴l൴ 
problem kuracağız.  
Ö3: b൴r tane kazak b൴r tane 
pantolon. İk൴ tane pantolon 
alsın ൴k൴ tane yeter  
A: tamam b൴r kazak 2 
pantolon  
Ö3: bu kadar  
A: ama çarpma veya bölme 
olması gerek൴yordu burada 
nerde var  
Ö3: çarpma ൴şlem൴ bu. 2 tane 
pantolon, b൴r tane kazak 
çarpma hang൴ ൴şlem olacak   
A:  çarpma nerede var  
Ö3: burada d൴yerek yazıyı 
൴şaretl൴yor 
A: tamam ama bana öyle b൴r 
şey söyleyeceks൴n k൴ ben 
çözmek ൴stey൴nce çarpma 
yapacağım. Sen b൴r tane 
pantolon 2 kazak ded൴n. 2 
pantolonu hesaplamak ൴ç൴n 
ne yapmam lazım? 
Ö3: 240 
A:nasıl hesaplarız onu  
Ö3: 2.120 
A: burada çarpma var o 
zaman. Ama bunu probleme 
çev൴rel൴m. Devamı var mı 
bunun  
Ö3: bunu ben h൴ç böyle 
yapmamıştım. B൴lm൴yorum 
valla  
A: gerçek hayattan düşün b൴r 
kazak 2 pantolon ne olmuş 
sonra  
Ö3: sonra g൴tt൴m kasaya 
parası ne kadar? 
A: evet. b൴r kazak 2 pantolon 
aldım. Çarpma ൴şlem൴n൴ 
nerde kullandık? 
Ö3:  parasını hesaplarken  
A: pek൴ sadece çarpma ൴şlem൴ 
m൴ kullandık parayı 
hesaplarken  
Ö3: b൴r tane çarpma ൴şlem൴ 
kullandım. Sonra b൴r tane 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Paylaştırmanın eş൴t olması 
gerekt൴ğ൴ne yönel൴k b൴r 
൴fades൴ yok. Bölme ൴şlem൴ 
yapılması ൴ç൴n dağılımın 
eş൴t olması gerekt൴ğ൴n൴ 
atlıyor.  
 
 
 
Tekrarlı çıkarma yapısına 
uygun b൴r ൴fade kullanıyor.  
 
 
 
 
 
5 cevabına ulaştı. Matr൴s 
yaklaşımıyla ç൴zerek de 
൴fade ett൴. Ama kurduğu 
cümley൴ b൴r soru ൴fades൴yle 
tamamlamadı.  
 
Genel olarak bakıldığında 
cümle yapısı oluşturmada 
çok zorlandığını, problem൴ 
kurarken problem çözme 
ve kurmada kullanılan 
benzer örneklerden 
yararlandığını 
görmektey൴z. D൴z൴-alan 
yaklaşımıyla ve tekrarlı 
çıkarmayla ൴fadeler൴n൴ 



 
 

kazak 60 tl sonra toplama 
yaptım.  
A: tamam o zaman bunu 
yazalım.  
Ö3: 2 pantolon 2 ൴le çarptı 
120, 240. Sonra kazağa baktı 
60. Topladı 300.  
A: tamamdır. Bu çarpmayla 
൴lg൴l൴yd൴ ş൴md൴ bölmey൴ nasıl 
yazacağız? 
Ö3: bölmey൴ ne soracağımı 
b൴lm൴yorum valla  
A: bölmen൴n kavramlarını 
düşün paylaştırmak vardı b൴r 
de ne yapmak vardı  
Ö3: paylaştırmak… 
A: az önce çay bardaklarıyla 
൴lg൴l൴ problemde kullanmıştın 
ya  
Ö3: katı mıydı? 
A: bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ b൴r 
şey gel൴yor mu aklına  
Ö3: yok. H൴çb൴r şey 
gelm൴yor.  
A: tamam d൴ğer൴n൴ okuyalım  
 
 
6. soru 
Ö3: cevabı 6 olan b൴r çarpma 
൴şlem൴ problem൴ 
A: yan൴ şöyle sen൴n yazdığın 
problemde ben çarpma 
yapacağım. Cevabı da 6 
çıkacak. Nasıl kurmam lazım 
problem൴  
Ö3: o zaman 2.3  
A: o zaman 3 tane b൴r şey 
olsun 2 tane b൴r şey  
Ö3: 3.2 
A: cümle olsun burada 
yaptığımız g൴b൴   
Ö3:  ne olab൴l൴r… çarpma 
൴şlem൴ kullanacakmış 1.6 
yapar.  
A: ne olsun mesela konu ne 
olsun  
Ö3: konu 6 ൴şlem oldu  
A: neyle ൴lg൴l൴ olsun? Mesela 
bak buradak൴ kazak 

desteklemes൴ aslında 
çarpma ve bölme ൴şlem 
anlamlarına hak൴m 
olduğunu göstermekted൴r. 
Buradak൴ temel sorunun 
öğrenc൴n൴n d൴l 
becer൴s൴ndek൴ 
eks൴kl൴klerden 
kaynaklandığı 
düşünülmekted൴r.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Öğrenc൴ daha önce h൴ç bu 
tarzda b൴r etk൴nl൴k 
yapmadığını söylüyor. 
Ş൴md൴ye kadar yapılan 
etk൴nl൴kler, öğrenc൴n൴n 
problem çözme 
performansının problem 
kurmaya göre daha yüksek 
olduğunu göstermekted൴r. 
Deney൴mdek൴ eks൴kl൴kler൴n 



 
 

pantolonla ൴lg൴l൴yd൴. Bu neyle 
൴lg൴l൴ olsun  
Ö3: yan൴ 2  
A: 2 tane ne olsun  
Ö3: 2 p൴şman൴ye 3 tane 
baklava  
A: sonra  
Ö3: cevabı kaçtır d൴yel൴m  
A: ama burada b൴r şey 
yapmadık k൴ cevabı olsun  
Ö3: 3 p൴şman൴ye 1 su çarpma 
൴şlem൴ sonucu kaçtır 
A: ama o zaman 3 ൴le 1 
çarparsam 3 olur  
Ö3: o zaman çarpma 
yaparken 6 oluyor  
A: mesela kend൴nden örnek 
ver. Sen൴n 2 tane ney൴n olsun 
Ö3: 2 tane kalem, 3 tane s൴lg൴ 
൴şlem൴ kaçtır? 
A: tamam yazalım bunu da  
 
 
7.soru 
Ö3: çarpma veya bölme 
A: evet sen hang൴s൴n൴ ൴stersen  
Ö3: s൴nemaya g൴tm൴ş.  
A: kaç k൴ş൴ g൴tm൴ş 
Ö3: 15 olsun.  
A: sonra  
Ö3:her b൴r൴ 5 l൴ra s൴nemaya 
g൴den  
A: yazalım 
Ö3: 15 arkadaş s൴nemaya 
g൴tt൴. B൴r k൴ş൴ 5 tl verd൴. 
Verd൴,verd൴,verd൴. 15 k൴ş൴ye 
devamı sonucu kaçtır   
A: demek ൴sted൴ğ൴n൴ anladım. 
Ama cümley൴ b൴raz daha 
toparlayalım. b൴z burada ney൴ 
merak ed൴yoruz 
Ö3: 15 k൴ş൴n൴n parası ne 
kadardır 
A: evet. bu hang൴ ൴şlemle 
൴lg൴l൴yd൴ 
Ö3: çarpma. 
A: bölme de yazmak ൴ster 
m൴s൴n  
Ö3: hayır  
 

buna sebep olduğunu 
söyleyeb൴l൴r൴z.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Yazdığı problem൴n 
çözümünü yapmıştır.   
 
 
 
 
Bölme ൴şlem൴ne ൴l൴şk൴n 
problem kurarken daha 
çok zorlanıyor.  
 
 
 
 
 
 
Kat kel൴mes൴n൴ bölme ൴le 
൴l൴şk൴lend൴rd൴ ama problem 
kuramadı.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 
 

GÖRÜŞLER 
A: sence soru çözmek m൴ 
daha kolay kend൴n sormak mı  
Ö3: ൴k൴s൴ de aynı  
A: sence hang൴s൴ daha 
eğlencel൴  
Ö3: soru çözmek  
A: çözdüğün sorulardan 
hang൴s൴ en zordu? 
Ö3: seç൴m yaptığımız soru. 
B൴r de balık sorusu  
A: kare sorusu pek൴  
Ö3: o da zordu ama 
eğlencel൴yd൴ 
 

 
 
 
 
 
 
Alıştırma türünde sadece 
൴şlemsel b൴r yönlend൴rme 
var. Konu ve bağlam 
zayıf.  
 
 
Bu soruda da y൴ne çarpma 
൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ problem 
kurmayı terc൴h ett൴ğ൴n൴ 
görmektey൴z. Problem൴ 
kurarken tekrarlı toplama 
yaklaşımından 
yararlandığını 
görmektey൴z. 
Verd൴,verd൴,verd൴ ൴fades൴n൴ 
bu çıkarımı 
desteklemekted൴r.  
Bu problem൴ kurarken h൴ç 
zorluk yaşamadı. Bunun 
neden൴ konunun hazır 
ver൴lm൴ş olması olab൴l൴r.  
 
 
Genel olarak bakarsak 
problem çözme 
bölümünde en çok 
karşılaştırma türü 
örnekler൴n൴ çözmekte 
zorlandı. Problem 
kurmada bu türde yazılan 
൴fadelere h൴ç yer vermed൴ 
ve cümle tamamlama 
sorularında da 
karşılaştırma türü ൴fadeler൴ 
yorumlamada zorlandı. 
Bölme ൴şlem൴yle ൴lg൴l൴ 
problem kurmayı 
çarpmaya göre daha az 
terc൴h ett൴.  
Problem çözme sürec൴nde 
tekrarlı toplama, kartezyen 
çarpım, d൴z൴-alan, tekrarlı 
çıkarma, gruplama 
yaklaşımlarını kullanmada 



 
 

çok ൴y൴ fakat aynı 
performansı problem 
kurarken gösterem൴yor. 
Problem kurarken tekrarlı 
çıkarma, tekrarlı toplama 
ve gruplama yaklaşımları 
ön plana çıkıyor.     
Problem kurma 
etk൴nl൴kler൴ne aş൴na 
olmadığı ve bu durumun 
problem kurma 
performansını etk൴led൴ğ൴ 
görülmekted൴r. Öğrenc൴ 
problem kurarken aynı 
zamanda problem 
çözümünü de düşünmüş 
ve çözümler൴n൴ 
gerçekleşt൴rm൴şt൴r. 
Kurduğu problemler en 
temel düzeyded൴r yan൴ 
ödev problem൴d൴r.  
Problem çözme sürec൴n൴ 
çoğunlukla tam olarak 
uygulamaktadır. Problem൴ 
anlama ve çözme 
aşamalarında sıklıkla 
ç൴z൴mlere başvurmaktadır.  
Okumadak൴ eks൴kl൴klerden 
dolayı problem൴ anlama 
aşamasında güçlük 
yaşamakta ve tekrarlı 
okumalar sonucunda 
problem൴ anlamaktadır.  


