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ÖZET 

MATEMATĠKSEL MODELLEMEYE DAYALI ÖĞRETĠMĠN 

MATEMATĠKSEL YILMAZLIK ALGISI VE MODELLEME 

BECERĠSĠNE ETKĠSĠ 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

ġEYMA ATAHAN 

BALIKESĠR ÜNĠVERSĠTESĠ FEN BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

MATEMATĠK ANABĠLĠM DALI 

MATEMATĠK EĞĠTĠMĠ 

(TEZ DANIġMANI: DOÇ.DR. GÖZDE AKYÜZ) 

BALIKESĠR,  MAYIS,2019 

 

ÇalıĢmada matematiksel modellemeye dayalı öğretimin, öğretmen adaylarının 

matematiksel yılmazlık algıları ile matematiksel modelleme becerisine etkisi 

incelenmiĢtir. Seminer ve örnek etkinlik uygulamalarından oluĢan 12 saatlik 

matematiksel modellemeye dayalı öğretim uygulamasını içeren çalıĢma, Balıkesir 

Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi Matematik Öğretmenliği bölümüne 

devam eden 8 tane öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür.  Veri toplama aracı olarak 

Matematiksel Yılmazlık Ölçeği ve birbirine paralel formda iki ayrı Matematiksel 

Modelleme Beceri Testi, ön test ve son test Ģeklinde uygulanmıĢtır. Öğretmen 

adaylarının, modelleme becerileri ve matematiksel yılmazlık algılarındaki 

değiĢimleri incelenmiĢtir. 

  

ÇalıĢmadan elde edilen nicel veriler ise SPSS 21.0 paket programı kullanılarak 

Wilcoxon ĠĢaretli sıralar testi ile analiz edilmiĢtir. Yapılan analiz sonucunda 

matematiksel yılmazlık algısı ön-test ve son-test bulguları arasından son-test 

lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Aynı Ģekilde uygulanan matematiksel baĢarı 

testlerinden elde edilen veriler puanlama anahtarları yardımıyla kodlayıcılar 

aracılığıyla analiz edilmiĢ ve uygulama öncesi ve sonrasında modelleme beceri 

testlerinde, uygulanan ikinci test lehine anlamlı farklılıklar gerçekleĢmiĢtir. 

Matematiksel modellemeye dayalı öğretim uygulamalarının artması, matematiksel 

modelleme becerilerini ve matematiksel yılmazlık algılarını olumlu etkilemiĢtir. 

ANAHTAR KELĠMELER: Matematiksel yılmazlık, matematiksel modelleme, 

öğretmen adayları. 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF TEACHING BASED ON MATHEMATICAL 

MODELLING ON MATHEMATICAL RESILIENCY PERCEPTION AND 

MODELING SKILLS  
MSC THESIS 

ġEYMA ATAHAN 

BALIKESIR UNIVERSITY INSTITUTE OF SCIENCE 

SECONDARY SCIENCE AND MATHEMATĠCS EDUCATION 

MATHEMATICS EDUCATION 

(SUPERVISOR: ASSOC. PROF. DR GOZDE AKYUZ ) 

BALIKESĠR,  MAY 2019 

 

In this study, the effect of teaching based on mathematical modeling on 

mathematical resilience perceptions and mathematical modeling skills of pre-

service teachers is examined. The study, which consisted of 12-hour-teaching 

based on mathematical modeling, including seminar and sample activity 

applications, was conducted with 8 pre-service teachers studying at the 

Department of Mathematics Teaching in Necatibey Faculty of Education, 

Balıkesir University. As a data collection tool, Mathematical Resilience Scale and 

two separated Mathematical Modeling Skill Tests in parallel form were applied as 

pre-test and post-test. The changes of pre-service teachers' modeling skills and 

mathematical resilience perceptions were examined. 

 

The quantitative data obtained from the study were analyzed by using SPSS 21.0 

package program with Wilcoxon signed rank test. As a result of the analysis, a 

significant difference was found between mathematical resilience perception pre-

test and post-test findings on behalf of post-test. Likewise, the data obtained from 

mathematical achievement tests were analyzed by coders with the help of scoring 

keys. Significant differences were observed on behalf of the second test before 

and after the application. The increasing number of mathematical modeling based 

teaching practices positively affected mathematical modeling skills and 

mathematical resilience perceptions. 

 

KEYWORDS: Mathematical resilience, mathematical modeling, pre-service. 
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1. GĠRĠġ 

Günümüzde, öğretimin kalıcı olması amacıyla öğretim programlarının 

düzenlenmesine ihtiyaç olduğu kaçınılmaz bir gerçektir. Bu aĢamada yeniden 

tasarlanması gereken eğitim ve öğretim programları, öğrencilerin ihtiyaçlarına 

yönelik olmalıdır. Öğrencilerin gereksinimlerini belirlerken öncelikle öğrencilerin 

tüm bilgilerini kullanabilmeleri düĢünülmelidir. Bu bağlamda öğrencilere bilimsel, 

yaratıcı, matematiksel düĢünme ve eleĢtirel düĢünme gibi ileri düzey düĢünme 

becerileri kazandırmak, eğitimcilerin baĢlıca görevlerindendir. Bu becerileri merkeze 

almıĢ öğretim programları ile istenen üst düzey özelliklere sahip bireyler 

yetiĢtirilebilir.  

21. yüzyılda bilim ve teknolojide gerçekleĢen geliĢmeler, toplumun eğitim 

programlarından beklentilerini de değiĢtirmiĢtir. Günümüzde düĢünmeyi kavrayan ve 

yaratıcılığı öğrenen bireylerin yetiĢtirilmesi çağın getirdiği bir gereklilik haline 

gelmiĢtir. DüĢünmeyi kavramıĢ, yaratıcı düĢünebilen, problemlere etkili çözümler 

bulabilen, öğrendiği Ģeyleri günlük hayata aktarabilen bireylerin yetiĢtirilmesinde 

matematik oldukça önemli hale gelmektedir (Yıldırım, 2011). 

Ülkemizde değiĢim hızlanarak devam etmektedir. Bu değiĢimler ile birlikte 

öğretim programları da etkilenmektedir. Günümüzde, birçok alanda önemli 

geliĢmelerin çoğu, doğada var olan bazı karmaĢık sistemlerin modellenmesi ile 

gerçekleĢmektedir.  

Matematiksel modelleme, son zamanlarda önem verilen alanlardan biri haline 

gelmiĢtir. 2005 yılından bu yana yürürlüğe konulan matematik öğretim 

programlarında da yeni değiĢikliklere uygun düzenlemeler yapılmıĢtır. Programın 

bakıĢ açısı ve bu bakıĢ açısına doğrultusunda ortaya çıkan öğretmenin ve öğrencinin 

farklılaĢan görevleri, öğrenme ortamındaki değiĢiklikler, matematiksel kazanımların 

değerlendirilmesi için tekniklerin zenginleĢmesi bunlardan sadece birkaçıdır. 

Ġlköğretim ve lise programı incelendiğinde önemli noktalardan biri de özellikle 

ilköğretim programında matematiksel modellemeye kapsamlı bir Ģekilde yer verilmiĢ 

olmasıdır. Bu bağlamda çalıĢmada ele alınan matematiksel modelleme çağımızın 
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gerektirdiği özelliklere sahip öğrenci becerilerinden biri haline gelmektedir (MEB, 

2005).   

Öğrencilerin çoğu matematik yapma konusunda önyargılı düĢüncelere 

sahiptir.  Ancak bir öğrencinin aklında ne olduğunu bilmek, zihinsel bir süreç olması 

dolayısıyla mümkün olmamaktadır.  Fakat bir problem çözüm sürecinde model 

geliĢtirerek zihinsel sürecini yazılı olarak kâğıda aktaran bir öğrencinin, sahip olduğu 

matematiksel bilgi ve bu bilginin geliĢimi ile ilgili birçok sonuç ortaya çıkabilir 

(Özturan Sağırlı, Kırmacı ve Bulut, 2010). 

Yeni yaklaĢımlarla hazırlanan matematik programlarında da yapılan 

yukarıdaki vurgular ile matematiksel modelleme becerisinin öneminin yanı sıra 

matematiğe verilen değerin öneminin kavranmasının, bireylerin problem çözme 

becerilerini geliĢtirmesinin ve bu becerilerin gerçek hayat problemlerinde 

uygulanmasının altı çizilmektedir (MEB, 2005). 

 Tüm bunların yanı sıra, matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme becerilerini ve karĢılaĢtıkları zorlukları ortaya konduğu çalıĢmalar da 

matematiksel modelleme konusunda çalıĢma yapılması gerekliliğini ortaya 

koymaktadır (Ural, 2014).  

 Urhan ve Dost (2016), öğretmenler ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerden elde edilen veriler içerik analizi yapılarak kodlanmıĢ ve modelleme 

etkinliklerinin matematik öğretiminde kullanılmasına engel olan faktörlerden birinin 

öğretmenin modelleme etkinlikleri konusundaki eksikliği olduğu ortaya konmuĢtur. 

Bu noktada verilen modelleme eğitimi ile modelleme becerilerinin olumlu yönde 

etkileneceği ve dolayısıyla yılmazlık algısının olumlu etkilendiğini gösteren çalıĢma, 

literatür için önem kazanmaktadır. 

Çağımızın gerektirdiği özelliklerden biri olan matematiksel modelleme 

becerisine sahip bir öğrencinin öncelikle matematiğin değerini anlamıĢ ve karĢılaĢtığı 

veya karĢılaĢacağı herhangi bir zorlukta pes etmeyen bir kiĢiliğe sahip olması 

gerekmektedir. Bu noktada tüm bu özellikler Türkiye‟de çok fazla çalıĢılmamıĢ ve 

gün geçtikçe önemli hale geleceği düĢünülen “matematiksel yılmazlık” 

(mathematical resilience) becerisini iĢaret etmektedir (Johnston-Wilder, S., ve Lee, 

C., 2010). 
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Öğrencilerin matematiğe yönelik duyuĢsal algıları da matematiksel baĢarıları 

üzerinde etkilidir. DuyuĢsal bir süreç olan matematiğe yönelik olumlu tutum 

besleme, matematiği yapılabileceğine inanma ve matematiksel bilginin geliĢtirilebilir 

olduğu algısı, çalıĢmada yerini bulan matematiksel yılmazlık algısı ile doğrudan 

bağlantılıdır.  

Matematiksel yılmazlık terimi, genel anlamda öğrencinin zorluk karĢısında 

çabalamaya devam etmeye ve tartıĢmaya, yansıtmaya ve araĢtırma yapmaya 

istekliliği olarak tanımlanmaktadır. Günümüzde sınırlı sayıda çalıĢma yapılmıĢ olan 

matematiksel yılmazlık algısı terimi, öğrencilerin matematiğe yaklaĢımları 

düĢünülürse oldukça önemli hale gelmektedir (Johnston-Wilder, S., ve Lee, C., 

2010). 

Yeni bir yaklaĢım olan matematiksel modelleme; basitleĢtirme, 

matematikselleĢtirme, dönüĢtürme, yorumlama ve doğrulama adımlarından oluĢan 

döngüsel bir süreçtir. Bu döngüsel süreci baĢarılı bir Ģekilde yürütebilmek için 

programda da bahsedildiği üzere matematiğin önemini ve iliĢkileri içeren yapısını 

anlayan, entelektüel merakını geliĢtirebilecek öğrenciler yetiĢtirilmelidir. Bu 

bağlamda çalıĢmanın amacı, matematiksel modellemeye dayalı eğitimin öğrencilerin 

matematiksel modelleme becerileri ve matematiksel yılmazlık algıları üzerine 

etkisini araĢtırarak, matematik baĢarısında hem duyuĢsal hem de biliĢsel süreçlerin ne 

boyutta etkili olduğunu ortaya koymaktır (Borromeo Ferri, 2014).  

Modellemeye dayalı matematik öğretiminde öğretmenlerin sahip olması 

gereken dört temel yeterlilik vardır. Bunlar sırasıyla teorik boyut, modelleme 

etkinliği boyutu, öğretim boyutu ve tanı boyutudur. Teorik boyut matematiksel 

modelleme süreci ve kapsamı ile ilgili teorik bilgileri kapsar. Modelleme etkinliği 

boyutu ise çoklu çözüm yaklaĢımlarını bilme ve bunları süreç açısından analiz 

edebilmeyi içerir. Öğretim boyutu, dersi planlama, yürütme, müdahale ve destekler 

hakkında düĢünme ile Ģekillenir. Son olarak tanı boyutu ise modelleme sürecinin 

basamaklarında yapılanları ve öğrenci güçlük ve hatalarını belirleme ve 

değerlendirmeyi kapsar (Borromeo Ferri, 2014). ĠĢte tam da bu aĢamada 

matematiksel yılmazlık algısı yüksek bir öğrenci ile yılmazlık algısı düĢük bir 
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öğrencinin modelleme sürecindeki baĢarısı arasında fark olması kaçınılmazdır. 

Öğretmenlerin güçlük karĢısında yılmazlık gösteren bir öğrenci ile yürüttükleri bir 

modelleme süreci aksine nazaran baĢarıyla sonlanır (Johnston-Wilder, S., ve Lee, C., 

2010). 

Son zamanlarda oldukça ön plana çıkmıĢ olan matematiksel modelleme 

becerisi ile literatürde örnek çalıĢmaya rastlanılmamıĢ olan matematiksel yılmazlık 

algısı üzerine olan bu çalıĢmada, modellemeye dayalı öğretim ile modelleme becerisi 

ve yılmazlık algısındaki değiĢim incelenmiĢtir. Bu bakımdan çalıĢmanın literatüre 

katkısı oldukça fazladır.  

1.1 AraĢtırmanın Amacı 

Yeni eğitimsel yaklaĢım ile matematiksel modelleme uygulamaları; eğitim 

için umut vaat eden uygulamalardır ve ülkemizde matematik eğitiminin geliĢimi için 

önemli önerilere sahip olabilir. Öğrenciler „modelleme‟ aracılığıyla gerçek yaĢam 

problemlerini tanımlar, yorumlar ve değerlendirir. DuyuĢsal anlamda güçlü, 

matematiğin değerini anlayan, matematiksel bilgilerin geliĢtirilebileceğini idrak 

etmiĢ ve matematikte herkesin zorluk çekebileceğini ancak bu durumun 

atlatabileceğini bilen öğrenciler matematik yapma sürecinde daha baĢarılı 

olmaktadırlar. Yapılan çalıĢmanın amacı, matematiksel modellemeye dayalı 

öğretimin öğretmen adaylarının matematiksel modelleme becerileri ve matematiksel 

yılmazlık algıları üzerine etkisini incelemektir. 

1.2 AraĢtırmanın Önemi 

 Problemler zor ya da sonucu belirsiz, çözümü bir araĢtırma veya tartıĢma 

gerektiren sorulardır. KiĢi çözümü bulma konusunda hazırlıksız fakat isteklidir (Van 

De Walle, 1994). Bu noktada problem denildiğinde günümüzde geliĢtirilen 

matematik programlarının da yönünü çevirmiĢ olduğu rutin olmayan problem 

durumları önem kazanmaktadır.  
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Rutin olmayan problemlerin çözümleri iĢlem becerilerinin ötesinde, verileri 

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

takım aktiviteleri arka arkaya yapmayı gerektirir (Souviney,1989). Bu problemler ya 

gerçek hayatta karĢılaĢılmıĢ ya da karĢılaĢılabilecek bir durumun ifadesidirler. 

Bundan ötürü bunlara gerçek hayat problemleri de denir. 

Çağın gerektirdiği geliĢimlere ayak uydurabilmek adına bu tarz gerçek hayat 

problemleriyle baĢ edebilmek için bireylerin hem matematiksel modelleme 

becerisine sahip olması hem de bahsedilen modelleme süreçlerinde aynı isteklilikle, 

pes etmeden devam edebilmesi için matematiksel yılmazlık becerisine sahip olması 

önemlidir. 

 Literatür incelendiğinde ise öğrenci ve öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme becerilerinin yetersizliğinden bahseden çalıĢmalara rastlanmıĢtır 

(Korkmaz, 2005; Ural, 2014; Urhan ve Dost, 2016). Matematiksel modellemeye 

yönelik öğretimin gerekliliği söz konusu çalıĢmalarla desteklenmektedir. Ancak 

matematiksel modellemeye yönelik eğitimle beraber süreçte gerekli olduğu 

düĢünülen matematiksel yılmazlık algısı da oldukça önem kazanmaktadır. Yılmazlık 

algısı durağan değildir, ancak arttırılabilir veya azaltılabilirdir (Hutauruk ve Priatna, 

2017). Bu bağlamda yapılan öğretim ile matematiksel yılmazlık algısının 

değiĢebileceği ortaya konmuĢtur. 

 Matematik baĢarısının, matematiksel yılmazlık algısı ve matematiksel 

modelleme becerisi ile iliĢkili olabileceği düĢünülmüĢtür. AraĢtırma, matematik 

öğrenmede önemli bir yeri olduğu belirtilen matematiksel modelleme beceri 

düzeyinin ve matematiksel yılmazlık algı düzeyinin, izlenen öğretim yöntemiyle 

geliĢtirilebileceğini ortaya koyma yönünden matematik öğretimine katkı sağlamıĢtır. 

Diğer bir yönden ise literatürde çok az yer bulmuĢ olan matematiksel yılmazlık 

kavramı ile ilgili bir çalıĢma olduğundan yol gösterici niteliğe sahiptir. 

1.3 AraĢtırma Problemi 

AraĢtırmanın problemi matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme beceri düzeyleri ile matematiksel yılmazlık algı düzeylerini ortaya 

çıkarılması suretiyle uygulamaların öncesinde ve sonrasında matematiksel 



  6  

modelleme beceri düzeyleri ve matematiksel yılmazlık algı düzeylerinin değiĢimi 

olup olmadığının incelenmesidir. 

1.4 AraĢtırma Soruları 

AraĢtırma, iki sorudan oluĢmaktadır. AraĢtırılacak sorular aĢağıda 

belirtilmiĢtir:  

S1: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri düzeyleri değiĢmiĢ midir? 

S2: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık algı düzeyleri değiĢmiĢ midir? 

AraĢtırma sorularını derinlemesine inceleyebilmek için S1 ve S2 için alt 

sorular S11, S12, S13, S14, S15, S21, S22 ve S23 oluĢturulmuĢtur. Sorulara ait alt sorular 

Ģunlardır: 

S11: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi basitleĢtirme alt faktörü düzeyleri 

nasıl değiĢmiĢtir? 

S12: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi matematikselleĢtirme alt faktörü 

düzeyleri nasıl değiĢmiĢtir? 

S13: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi dönüĢtürme alt faktörü düzeyleri 

nasıl değiĢmiĢtir? 

S14: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi yorumlama alt faktörü düzeyleri 

nasıl değiĢmiĢtir? 
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S15: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi geçerlik alt faktörü düzeyleri nasıl 

değiĢmiĢtir? 

S21: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık değer alt faktörü düzeyleri nasıl değiĢmiĢtir? 

S22: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık mücadele alt faktörü düzeyleri nasıl değiĢmiĢtir? 

S23: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık geliĢim alt faktörü düzeyleri nasıl değiĢmiĢtir? 

Yukarıda belirtilen araĢtırma soruları ve ilgili alt sorular ve hipotezler aĢağıda 

verilmiĢtir. 

H0
(1)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri düzeylerinde bir değiĢiklik 

görülmemiĢtir. 

H0
(2)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık algı düzeylerinde bir değiĢiklik görülmemiĢtir. 

H0
(11)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi basitleĢtirme alt faktörü 

düzeylerinde anlamlı bir fark yoktur. 

H0
(12)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi matematikselleĢtirme alt faktörü 

düzeylerinde anlamlı bir fark yoktur. 

H0
(13)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi transformasyon alt faktörü 

düzeylerinde anlamlı bir fark yoktur. 

H0
(14)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi yorumlama alt faktörü düzeylerinde 

anlamlı bir fark yoktur. 
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H0
(15)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri testi geçerlik alt faktörü düzeylerinde 

anlamlı bir fark yoktur. 

H0
(21)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık değer alt faktörü düzeylerinde bir değiĢiklik 

görülmemiĢtir. 

H0
(22)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık mücadele alt faktörü düzeylerinde bir değiĢiklik 

görülmemiĢtir. 

H0
(23)

: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık geliĢim alt faktörü düzeylerinde bir değiĢiklik 

görülmemiĢtir. 

1.5 Sayıltılar 

 Bu araĢtırmanın veri toplama sürecinde öğrenciler arasında iletiĢim 

olmaması için tüm önlemler alındığından öğrencilerin veri toplama araçlarına 

verdikleri cevapları bağımsızca ve tarafsızca verdikleri varsayılmıĢtır.   

 AraĢtırmacı veri toplamak amacıyla veri toplama araçlarını elden dağıtmıĢ 

ve cevap verirken öğrencileri izlemiĢtir. Bundan dolayı araĢtırmaya katılan tüm 

öğrencilerin, verilen sorulara gerçek düĢüncelerini gösterecek Ģekilde cevap 

verdikleri kabul edilmiĢtir. 

1.6 Sınırlılıklar 

AraĢtırma Balıkesir ilinden seçilen Balıkesir Üniversitesi Matematik 

Öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte olan 8 tane 3. sınıf öğrencisi ile sınırlı 

örneklemde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada toplanan veriler 2019 yılının ġubat ve 

Mart ayında toplanmıĢtır ve kullanılan veri toplama araçları ile sınırlıdır. 
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1.7 Tanımlar 

Matematiksel Modelleme: Matematiksel modelleme süreci; gerçek yaĢam 

problemi, problemin zihinsel gösterimi, gerçek model ve matematiksel model, 

matematiksel sonuçlar ve dolayısıyla gerçek sonuçlar Ģeklinde sıralanmıĢtır. Bu 

aĢamalar arasındaki geçiĢ ise; görevi anlama ve basitleĢtirme, matematiksel analiz ile 

matematikselleĢtirme, yorumlama ve geçerliliğini kontrol etme Ģeklinde olan 

döngüsel bir süreçtir (Borromeo Ferri, 2006). 

Matematiksel Yılmazlık Algısı: Öğrencilerin çabalarının karĢılığı olarak 

matematiğe güvenle yaklaĢmaya, zorluk karĢısında çabalamaya, devam etmeye ve 

tartıĢmaya, yansıtmaya ve araĢtırma yapmaya istekliliği olarak tanımlanmaktadır 

(Johnston-Wilder  ve Lee, 2010). 
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2. LĠTERATÜR VE BAZI ÖN BĠLGĠLER 

Yapılan araĢtırmada matematiksel modelleme ve yılmazlık algısının önemini, 

bu becerilerin verilen matematiksel modellemeye dayalı öğretimin önemini 

vurgulamak amaçlanmıĢtır. Öncelikli olarak matematik öğretmeni adaylarının 

mevcut matematiksel modelleme yeterlikleri tespit edilmiĢ ve matematiksel 

yılmazlık düzeyleri belirlenmiĢtir. Uygulanan etkinliklerin baĢında ve sonunda 

öğretmen adaylarının modelleme becerileri ve matematiksel yılmazlık algılarında 

değiĢme olup olmadığı incelenmiĢtir. AĢağıda verilen literatürle, çalıĢmanın teorik 

zemini, matematiksel modelleme becerisi kavramı ve matematiksel yılmazlık algısı 

kavramı ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır.  

2.1 Matematiksel Modelleme  

Modelleme, hangi ayrıntının ne Ģekilde yorumlanıp iĢleneceğini belirlendiği, 

çoklu aĢamalardan oluĢan karmaĢık bir süreçtir.  Bu yüzden model, belirli modelleme 

becerisi ile birlikte süreç sonunda meydana gelmektedir. Farklı alanlarda da iĢe 

koĢulan modelleme genel olarak gerçek yaĢamdan bir durumun örneğini oluĢturmada 

kullanılan süreci ifade eder.  

Alan yazınında matematiksel modelleme, gerçek yaĢam problemlerinin 

matematiksel temsillerle ifadesi süreci Ģeklinde ifade edilmiĢtir (Blum ve Borromeo 

Ferri, 2009). Bu bağlamda “model” matematiksel iĢlem basamakları sonunda ortaya 

çıkan ürün, “modelleme” ise bir gerçek yaĢam probleminin iĢlem basamakları 

sonucunda matematiksel olarak farklı gösterimler ile modelini oluĢturma sürecidir. 

Haines ve Crouch (2001)‟a göre matematiksel modelleme, gerçek yaĢam 

durumlarının soyutlanmak suretiyle matematiksel terminolojiyle aktarıldığı,  

çözüldüğü ve sonra da yapılan çözümün test edildiği döngüsel bir süreçtir.  

2005 yılında yapılan değiĢiklikler sonucunda MEB‟in ilköğretim programında 

modelleme, programının temel öğelerinden biri olmuĢtur. Son zamanlarda 

Türkiye‟deki matematikte, matematiksel modelleme ile ilgili bir bilinç oluĢtuğu ve 
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yapılan çalıĢmaların artıĢ gösterdiği görülmektedir. Bu durum Türkiye‟deki 

matematik öğretim programlarına da yansımıĢtır. Matematiksel modellemenin 

matematikteki yeri ve önemi matematik eğitimcileri ve National Council of Teachers 

of Mathematics tarafından vurgulanmaktadır. Hazırlanan raporda, okullarda 

matematiksel modelleme etkinliklerine daha fazla yer verilmesi gerektiği üzerinde 

durulmuĢtur (NCTM, 2000).  

Matematiksel modelleme üzerinde çalıĢmaya yönlendiren asıl sebep, 

öğrencilerin gerçek hayat problemleri gibi karmaĢık problem durumlarıyla 

karĢılaĢtıklarında mevcut matematiksel bilgilerinin, düĢünme becerilerinin ve 

bilgileri arasında iliĢki kurarak akıl yürütme süreçlerinin; problemin çözümü 

açısından yetersiz kalacağı kaygısıdır.  

 Son zamanlarda matematiksel modelleme yalnızca matematik alanında değil, 

aynı zamanda teknoloji, mühendislik, mimarlık gibi birçok değiĢik alanda 

kullanılmaktadır. Yeni dönemde yaĢanan değiĢimlere ayak uydurabilmek adına 

yaratıcı bakıĢ açısına sahip ve matematiksel modelleme becerisi geliĢmiĢ öğrencilere 

ihtiyaç duyulmaktadır. Matematiksel modellemenin bu Ģekilde değiĢik alanlarda da 

kullanılması, bu kavramın önemini arttırmaktadır.  

Bugüne kadar ve halen uygulanmakta olan matematik eğitiminde bireyler, 

rutin ve ilgili prosedürü izleyerek çözecekleri problemlerle karĢılaĢırlar (Deniz,  

2014). Bu, bireylerin matematiği gerçek yaĢam problemleri ile birlikte ele 

almalarında zorlanmalarına neden olur. 

Matematiksel modelleme becerisini ölçmeye yönelik problem durumlarının 

en önemli yanı önceden belirtilen bir cevabı veya bir çözüm yolu olmamasıdır. 

Geleneksel yöntemlerle çözülen ve tek bir cevabı olan soruların aksine rutin olmayan 

problemlerle karĢılaĢan her öğrenci mantık çerçevesinde kendi özgün çözümünü 

sunarak sonuca ulaĢma yolunda yaratıcı bir Ģekilde hareket edebilir. Bir problem 

durumuyla uğraĢan birey bu probleme bir model oluĢturma sürecinde olası yöntemler 

kullanarak sonuca ulaĢabilmektedir. Matematiksel modelleme yaparken öğrenci 

birden fazla veriyi ele alarak birçok çözüm yolu düĢünmelidir. Bu süreçte 

matematiksel bir model ortaya koyarken de öğrenenler matematikten yararlanır ve 

modeli yaĢamda kullanırlar. Matematiksel modelleme yaparken problemde verilenler 
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ve istenenler arasında sadece bir çözümün olmaması, matematiksel modelleme ile 

problem çözme süreci arasındaki en önemli farklılıktır. Bir diğer önemli farklılık ise 

matematiksel modellemede matematik aracılığıyla genellenebilir ürün ortaya 

çıkmasıdır. 

Süregelen problem çözme sürecinde cevaba bakılırken, matematiksel 

modelleme ile yapılandırılmıĢ bir derste problemin çözülme süreci daha çok önem 

taĢımaktadır (Lesh ve Doerr, 2003). Bu Ģekilde uygulanan bir ders planı, sınıf 

ortamında uygulanan geleneksel problem durumlarına alternatif etkinlikler 

sunmaktadır.  

Matematiksel modelleme ile çözülen problem durumlarında bireyler, içinde 

nasıl çözüleceği ile ilgili bulabildikleri ve tek bir çözümü olan problemlerden farklı 

olarak, çoklu çözümü olan ve baĢka durumlara yorumlanabilen problem durumlarıyla 

karĢılaĢmaktadır. Daha önce gerçek hayatta karĢılaĢtığı bir problem durumunu, 

matematik bilgisini ve matematiksel model becerisini kullanmak suretiyle çözmeye 

çalıĢmaktadır. Öğrenci bu süreçte matematiğin nerede nasıl kullanıldığı ile ilgili fikir 

sahibi olur ve matematiğin yararlarını görürler. 

Matematiksel modelleme süresince gerçekleĢen döngülerde, öğrenci problem 

durumu ile ilgili birçok yorum yapabilmekte, değiĢik düĢünme yolları üreterek bunlar 

arasında en uygunu hangisi ise onu seçebilmektedir. Bu sayede öğrenci, verilen 

problem durumu ile ilgili kendi çözüm yolunu bulup, bu çözüm yolunu gerektiği gibi 

Ģekillendirip, geçerliliğini test edip, geçerli değilse yeniden test ederek matematiksel 

düĢünme sürecinin içinde bizzat bulunurlar. Tüm bunlardan dolayı matematiksel 

modellemenin ilkokuldan üniversiteye, bütün aĢamalarda kullanılması gerektiği 

düĢünülmektedir  (Kertil, 2008).  

 Öğrenciler modelleme süresince düĢüncelerini oluĢturma ve ifade etme Ģansı 

bulurlar. Bu durumda öğrencilerin yaratıcılıkları geliĢir (Blum,  2002;  Blum ve 

Ferri, 2009). Geleneksel problem çözmekten farklı olan matematiksel modelleme 

sürecinde birey, öz eleĢtiri yapmayı, çevreden gelen fikirleri ölçmeyi ve uygun bir 

matematiksel dil ile iletiĢim kurarak sosyalleĢmeyi öğrenmektedir. Bu açıdan 

bakıldığında modelleme aktiviteleri grup çalıĢması Ģeklinde planlandığında;  
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öğrencilerin iletiĢim becerilerinin ve takım çalıĢmalarına uyumlarının geliĢiminde 

önemli rol oynamaktadır (Doruk, 2010). 

Matematiksel modellemenin bu tür yararlarının sağlanmasında en büyük rol, 

verilen problem durumlarının niteliğindedir. Bireylerin matematiksel modelleme 

sürecinde süreçten uzaklaĢmadan, uygun matematiksel modelleri bulmasını sağlamak 

kimi sınıflarda mümkün olmamaktadır. Bundan dolayı modeli ortaya çıkarma ve 

modelleme süresince problemler, öğrencilerin zihinsel süreçleri deneyimleyerek 

öğrenmeleri çok daha anlamlı hale gelmelerini sağlamakta oldukça önemlidir. 

Sunulan problem durumları öğrencilerin dikkatini çeken, gerçek hayat durumu içeren 

ve öğrenci seviyesine uygun olmalıdır. Uygun bir Ģekilde yapılandırılmıĢ 

matematiksel modelleme etkinliği öğrencilerin, ilgili problem durumuna uygun 

temsilleri ve kavramları kullanarak özgün matematiksel modellerini oluĢturmalarına, 

etrafındakilerle konu ile ilgili tartıĢarak problem durumuna yönelik fikirlerini ortaya 

koymalarına yardımcı olur. Böylece öğrencilerin matematiksel düĢünme süreçleri 

gözlemlenebilmektedir  (Doruk ve Umay, 2011). 

Matematiksel modelleme kullanılan derslerde, farklılaĢan sınıf ortamı ve 

öğretmen sorumluluklarıyla uyuĢan bir süreç meydana gelmektedir. Matematiksel 

modelleme aktiviteleri ile eğitim verilen sınıflarda öğrenciler, çevresindeki gerçek 

durumlar hakkında geçerli çözümler aramak suretiyle karar verme yetisini 

geliĢtirmek ve çözümü değerlendirmek amacıyla en az üç kiĢilik gruplara 

ayrılmaktadır (Biembengut ve Hein, 2010). Yapılandırmacı eğitim verilen sınıf 

ortamlarındaki durum değerlendirmeleri, öğrencilerin çözümlerini tartıĢmalarına da 

destek olmaktadır. Böylelikle modelleme, öğrencilere çözümlerindeki noksanlıkları 

veya değiĢik çözüm yollarını etrafındakiler yardımıyla öğrenip, farklı bakıĢ açıları 

oluĢturmalarına yardımcı olur ve sosyal olarak iletiĢime geçme ve matematiksel dili 

kullanma becerileri de kazandırır. Ülkemizde düzenlenen öğretim programında yer 

alan matematiksel modelleme, bireylerin matematiği günlük hayatlarında 

kullanmalarını sağlayan önemli bir beceridir.  

Matematiksel modelleme etkinlikleri, öğrencileri günlük hayat problem 

durumlarına matematiksel, sistemli ve yaratıcı yanıtlar bulmaya zorlaması ve 

öğrencilerin matematiği hayatlarına aktarabilmeleri açısından oldukça önemlidir 

(Figueras ve diğerleri, 2008). Öğrenciler okulda karĢılaĢtıkları matematik bilgilerini 
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günlük hayatlarına transfer edemediklerinde, bazen derslere karĢı olumsuz tutum 

geliĢtirmiĢ bir Ģekilde tepki vermektedir (Kaiser ve Sriraman, 2006). 

Lesh ve Doerr (2003), matematiksel anlamda baĢarısı düĢük öğrencilerin 

günlük hayat problemlerini yorumlarken akıl yürüttükleri ve kendilerini ifade 

ettiklerini; fakat bu becerilerini sınıf ortamında aktaramadıklarını belirtmektedirler. 

Öğrencilerin sınıf içinde ve dıĢında deneyimledikleri bu farklılığın giderilmesi, 

matematik baĢarılarının artması için gereklidir. Matematiksel modelleme etkinlikleri 

ile ilgili yapılan araĢtırmalar, matematik baĢarısı düĢük öğrencilerin modelleme 

etkinliklerindeki becerilerinin olumlu yönde farklılık gösterdiğini ortaya koymaktadır 

(English, 2006). Çünkü modelleme etkinliklerinin amaçlarından birkaçı, bu 

yetenekleri olan öğrencilerin becerilerini keĢfetmek, tanımak ve değer vermektir. Bu 

bağlamda öğrencilerin matematiği gerçek yaĢamla iliĢkilendirdiklerinde anlamlı 

öğrenmelerini sağlayan matematiksel modelleme sürecinin öğrencilerde baĢarıyı 

olumlu yönde etkileyeceği çıkarılabilir. 

Modelleme süreci, gerçek hayat durumlarını yorumlarken çabaladıkları ve bu 

anlamda bireysel olarak geliĢtikleri döngüsel süreçtir (Lesh ve Doerr, 2003). Söz 

konusu döngüsel süreçte tanımlama, matematiğe aktarma, model oluĢturma, modelin 

gerçek hayatla iliĢkisini kurma ve yorumlama, son olarak da problem bağlamına 

uygun olup olmadığını test etmeyi içerir. Süreçte öğrenci modelleme becerisini 

geliĢtirmekle beraber, gerçek hayat problemlerini yapılandırma, matematikleĢtirme, 

çözümü yorumlama ve oluĢan modellerle farklı problemleri çözme stratejilerini 

geliĢtirir. Öğrenciler bu becerilerle daha sonrasında karĢılaĢtıkları bir problem 

durumunu analiz eder, doğru bir çözüm yolu ile çözüme ulaĢıp çözümün 

doğruluğunu yorumlayabilir hale gelir (Figueras ve diğerleri, 2008). 

Matematiksel modelleme, gerçek hayat problemlerinin modelleme yapılarak 

sonuca ulaĢtırılması bakımından, bireylerin matematiğin değerini fark etmelerinde 

büyük öneme sahiptir (MEB, 2005). Çünkü bireyler matematiksel terimlerin ve 

öğrendikleri bilgilerin günlük yaĢamda ne iĢe yaradığının farkına matematiksel 

modelleme sayesinde varır. 

Matematiksel modelleme süreci gerçek hayat problemleri içerdiği için 

matematikte düĢük baĢarıya sahip olduğu algısına kapılmıĢ bir öğrencinin 
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matematiksel düĢünebildiğini gözler önüne serer. Matematiğin sadece rutin 

problemler çözmek olmadığını, yaratıcı düĢünmeyi gerektiren günlük hayat 

problemlerini çözmek için de kullanıldığını gören öğrenciler, matematiğin önemini 

anlayıp matematiğe değer vermeye baĢlayacaklar. Bu noktada matematiksel 

modelleme sürecinde matematiğin gücünü anlayan, matematiksel bilgilerin 

geliĢtirilebilir olduğunu fark eden, matematik yaparken herkesin hata yapabileceği 

algısına sahip ve bu bağlamda yılmazlık algısı geliĢtirmiĢ öğrenciler yetiĢtirmek 

eğitim programının genel kazanımlarından biri olmalıdır. 

 Matematiksel Modelleme ile Ġlgili Teorik Çerçeve ve AraĢtırmalar 2.1.1

Bu bölümde; matematiksel modelleme ile ilgili yapılan çalıĢmalara ve 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. Matematik eğitimi çalıĢmalarında matematiksel model ve 

modelleme çalıĢmaları artarak ilgi görmektedir. Ülkemizde de yeni olan 

matematiksel modelleme kavramı üzerine araĢtırmalar mevcuttur.  

Kaiser ve Sriraman (2006) ise matematiksel modelleme yaklaĢımlarını Ģu 

Ģekilde sınıflandırmıĢtır: (i) gerçekçi ve uygulama tabanlı modelleme: modelleme 

yeterliliklerinin uygulamalar yoluyla geliĢtirilmesini temel alır.; (ii) bağlamsal 

modelleme: problem çözmeyi temel alır.; (iii) eğitimsel modelleme: öğrenme 

sürecini düzenlemeye önem verir.; (iv) sosyo-kritik modelleme: sosyal çevreye 

eleĢtirel bakıĢ açısı geliĢtirmeyi hedefler.; (v) teorik modelleme: teorik ve felsefi bir 

bakıĢ açısını temel alır.; (vi) biliĢsel modelleme: biliĢsel süreci temel alır. 

Matematiksel modelleme ile ilgili oldukça olumlu fikirler içeren bu 

sınıflandırmalar matematiksel modellemenin teorik olarak daha iyi anlaĢılmasına 

katkıda bulunmaktadır. Literatürde matematiksel modelleme sürecine iliĢkin çeĢitli 

çalıĢmalar yer almaktadır. Bunlardan en yaygın olanları Ģu Ģekildedir: 

Matematiksel modelleme süreci ile ilgili Almanya‟daki çalıĢmalarda etkileri 

görülen Müller ve Witmann (1984)‟ın modelleme süreci üç temel basamaktan oluĢur. 

Bu üç basamak (i) model kurma, (ii) modeldeki verileri iĢleme ve (iii) yorumlamadır. 

Bu çalıĢmada modelleme sürecinin döngüselliği vurgulanmıĢtır. Ancak doğrudan 

döngüsellikten ve basamaklar arası etkileĢimden bahsedilmemiĢtir.  
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ġekil 2.1: Modelleme süreci (Müller ve Wittmann, 1984). 

Mason (1988) matematiksel modellemeyi doğrusal olmayan geçiĢleri olan 

karmaĢık bir süreç olarak açıklar. Modelleme sürecini açıklarken gerçek dünya ile 

matematiksel dünya arasındaki iliĢkinin açıklandığını ifade eder. Farklı olarak 

basamaklar arası sürekli geçiĢlerin söz konusu olabileceğini göstermiĢ ve böylece 

süreç modelinde döngüselliği vurgulamıĢtır.  Bu döngüsel süreç; 

1. Gerçek YaĢam 

2. Matematiksel Modeli Tanımlamak 

3. Modeli Formülize Etmek 

4. Modeli Çözmek 

5. Çözümü Yorumlama 

6. Modeli Doğrulamak 

7. Modeli Kullanmak  

Ģeklinde birbirleriyle bağlantılı dinamik basamaklardan oluĢmaktadır. 

Berry ve Houston (1995) , matematiksel modelleme sürecinin ilk aĢamasını, 

gerçek yaĢam problemini anlamak olarak ifade etmiĢtir. Bu aĢamada gerçek hayat 

problem tanımlanır ve analiz edilir. Daha sonraki aĢamada, problemi çözmek için 

gerekli olan değiĢkenler seçilir. Bu aĢamadan sonra matematiksel model bulunup, 

varsayımlar ıĢığında denklem, grafik gibi matematiksel iĢlemler yapılarak gerçek 

hayat durumunu temsil eden model formülize edilir. Matematiksel analiz 

sonuçlarının değerlendirilmesi sonucunda çözüm özgün kelimelerle ifade edilir. 

Modelin geçerliliği için ihtiyaç duyulan verilere belirlenir. Sonraki aĢamada ise 

model baĢka problemler için genelleĢtirilir ve uygun veriler ile modelin uygunluğu 

test edilir. Model ve sonuçları ile ilgili eleĢtiriler yapılır. Model, varsayımların 

temelinden beslenir, varsayımlarda oluĢan bir geliĢtirme modelin geliĢtirilmesi için 
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önemlidir. Varsayımlar ile yeni modeller bulunur. Çözüm, yorum ve onay süreçleri 

tekrar edilip kontrol edilir. Son aĢamada ise, problem ve bu problemin çözümünü 

gösteren bir rapor hazırlanıp sunulur. 

Doerr (1997) matematiksel modelleme basamaklarını doğrusal bir sıra takip 

etmeksizin her birini birbiriyle sıkı bir iliĢki içinde olduğunu ifade eder. Doerr süreç 

modelinde diğerlerinden farklı bir yaklaĢım sergiler. Özellikle döngüselliğe dikkat 

çekerek süreç modelinde her bir basamaktan diğerine geçiĢlerin olacağını açıklar. 

 

ġekil 2.2: Modelleme süreci (Doerr, 1997). 

Lesh ve Doerr (2003)‟ a göre modelleme, 4 aĢamalı dinamik bir yapıya 

sahiptir. Bunlar; (a)Tanımlama: Dünyayla modeller arasında iliĢki kurmaktır. Bu 

adımda, gerçek yaĢama ait bir problemi tanımlanır ve ifade edilir. (b) Manipüle 

Etme: Çözüm ile ilgili tahminlerde bulunmaktır. Bu adımda, problemin matematiksel 

temsilleri ve bu temsiller arasındaki iliĢkiler oluĢturulur.  DeğiĢkenler tanımlanır, 

eĢitlikler yazılır. (c) DönüĢtürme: Sonuçları gerçek yaĢam ile iliĢkilendirmedir. Bu 

aĢamada, probleme çözümler bulmak amacıyla model analizi yapılır. (d) Doğrulama: 

Çözümün gerçek yaĢamdaki geçerliliğini kontrol etmektir.  Bu adımda problem 

durumu için oluĢturulan modelin doğruluğu ve geçerliği hakkında düĢünülür.  

Blomhoj ve Jensen, ilk olarak 2003 yılında modelleme sürecini doğrusal bir 

biçimde açıklarken 2006 yılında süreci döngüsel olarak ifade etmiĢlerdir. Bu süreç Ģu 

aĢamaları içerir: (1) Durumun FormülleĢtirilmesi: Gerçek hayat durumunu temsil 

eden modelin oluĢturulması ve çözüm için gerekli özelliklerin tanımlanmasıdır. (2) 

SistematikselleĢtirme: Durumun matematiksel gösterimi için iliĢkilerin 

belirlenmesidir. (3) MatematikselleĢtirme: Sistemdeki iliĢkilerin tutarlı gerekçeler 

doğrultusunda ifade edilmesidir. (4) Matematiksel Analiz: Çözüm elde etmek için 
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matematiksel yöntemler kullanılmasıdır. (5) Yorumlama: Gerçek hayat problem 

durumu göz önüne alınarak elde edilen matematiksel sonuçların yorumlanmasıdır. 

(6) Doğrulama: Deneyimler ıĢığında modelin doğruluğunun değerlendirilmesidir. 

Blum (1991)‟ a göre modelleme, gerçek hayat durumuyla baĢlar. Öncelikle 

problem model elde edebilmek amacıyla sadeleĢtirilir. Sonra bu model 

matematikleĢtirilir ve matematiksel sonuçlar çıkarılır. Bu sonuçlar gerçek yaĢam 

problemi açısından yorumlanır ve sonuçların yeterliği ve geçerliği kontrol edilir. 

Tatmin olunmayan bir durum varsa eğer modelleme süreci tekrarlanır. 

Borromeo Ferri (2006) modellemeyi; gerçek yaĢam durum, durumun zihinsel 

ifadesi, gerçek modeller ve akabinde matematiksel modeller, matematiksel sonuçlar 

ve bunlara bağlı olarak gerçek sonuçlar Ģeklinde aĢamalandırılmıĢ ve bu aĢamalar 

arasındaki bağlantılı geçiĢ sürecini ise; problemi anlama, basitleĢtirme, 

matematikleĢtirme, matematiksel çalıĢma, yorumlama ve doğrulama olarak ifade 

etmiĢtir. 

 

ġekil 2.3: BiliĢsel perspektif altında matematiksel modelleme döngüsü (Borromeo Ferri, 

2006). 

Maaβ‟a (2006) göre modelleme süreci (i) Gerçek problem, (ii) Gerçek model, 

(iii) Matematiksel model, (iv) Matematiksel Çözüm ve (v) Yorumlanan çözüm 

aĢamalarından oluĢmaktadır. Bu belirtilen aĢamalar arasında geçiĢ süreçlerinde 

öğrencilerden beklenen bazı biliĢsel davranıĢlar vardır. Bunlar sadeleĢtirme, 

matematikselleĢtirme, matematiksel çalıĢma, yorumlama ve doğrulamadır. 
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Hıdıroğlu ve Bukova Güzel (2015) modelleme sürecini Ģu Ģekilde açıklar:  

(1) Öğrenciler gerçek yaĢam problemiyle karĢılaĢtıklarında bu problemi kendi 

cümleleriyle ifade eder, problemi sadeleĢtirmeye çalıĢırlar, basit 

varsayımlarda bulunurlar ve stratejik etkenleri yüzeysel olarak belirtirler. 

Böylece problemi analiz etmiĢ olurlar.   

(2) Çözümde kullanacakları matematiksel kavramları saptayıp gerçekçi 

varsayımlarda bulunurlar ve matematiksel dünyaya geçiĢ sağlarlar.  

(3) MatematikselleĢtirme basamağında problemin çözümü için değiĢkenler 

dikkate alınarak yardımcı matematiksel modeller oluĢturulur.  

(4) Gerekli ana modele ulaĢabilmek için yardımcı modeller iliĢkilendirilir ve 

üst matematikselleĢtirme gerçekleĢtirilmiĢ olur.  

(5) Matematiksel analiz için modeller yardımıyla ilgili hesaplamalar ile 

matematiksel sonuca ulaĢılır.  

(6) Yorumlama/değerlendirme basamağında matematiksel dünya ile gerçek 

yaĢam arasındaki iliĢki yorumlanıp değerlendirilir.  

(7) Son basamak olan modelin doğrulanmasında ise matematiksel modeller 

ve çözümün geçerliliği irdelenir.  

 

ġekil 2.4: Matematiksel modelleme sürecinin temel yapısı (Hıdıroğlu ve Bukova Güzel, 

2015). 

 



  20  

 Tüm bu modelleme basamaklarının yanı sıra seçilen modelleme sorularının 

niteliği de oldukça önemlidir. Bu noktada bir matematiksel modelleme sorusunun 

hangi özelliklere sahip olması gerektiği ile ilgili literatür taraması yapıldığında 

karĢımıza Bukova Güzel (2016)‟ in çalıĢması çıkmaktadır. Buna göre modelleme 

etkinliği tasarlama sürecinde seçilen soruların özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir :  

1. Açık ve anlaĢılır olmalı. 

2. Mümkün oldukça açık uçlu seçilmeli. 

3. Gerçek yaĢamda anlamlandırılmalı. 

4. Gerçek verilerden oluĢmalı. 

5. Gerektiğinde resim, video vb. içermeli. 

6. Farklı çözüm sürecini desteklemeli. 

7. Bireysel veya iĢbirliğini ortaya çıkarıcı yapıda olmalı. 

8. Öğrencinin dikkatini çekmeli. 

9. Öğrencilerin bilgi ve deneyimlerine uygun olmalı. 

Olkun, ġahin, Gülbağcı, Akkurt ve Dikkartın (2009) yaptıkları çalıĢmada, 

ilkokul öğrencilerinin rutin olmayan sözel bir problemi çözerken modelleme ve 

genelleme süreçlerini ele almıĢtır. 7 farklı ilkokulda toplam 278 öğrenci ile yürütülen 

çalıĢmada öğrencilere rutin olmayan problem sorulmuĢ ve baĢarı düzeyleri tespit 

edilmiĢtir. Daha sonra benzer problemleri içeren modellemeye yönelik bir çalıĢma 

kâğıdı verilmiĢtir. Son olarak ilk problemle aynı zorluk düzeyinde baĢka bir soru 

sorulmuĢtur. Bulgular bu tip bir soruda öğrencilerin baĢarı seviyelerinin oldukça 

düĢük olduğunu göstermiĢtir.  

Korkmaz (2010), ilköğretim matematik ve sınıf öğretmeni adaylarına 

matematiksel modellemeyi tanıtmak, uygulamanın baĢında ve sonunda görüĢlerinin 

ve tutumlarını, matematiksel modelleme yeterliklerini belirlemek amacıyla bir tez 

çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir. Bu kapsamlı çalıĢma Balıkesir Üniversitesi Necatibey 

Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliğinden 37 ve Sınıf 

Öğretmenliğinden 33 öğretmen adayı ile sürdürülmüĢtür. ÇalıĢma sonunda öğretmen 

adaylarının modelleme ile ilgili görüĢlerinde ve matematik dersine karĢı tutumlarında 

istatistiksel olarak anlamlı fark gözlenmiĢtir. . 
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Akgün (2013) yılında matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme ile 

ilgili yeterliklerini belirlemek için bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢma, Erzurum 

ilinde görev yapan, 11 matematik öğretmeni ile yapılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenler 

ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢ ve bu görüĢmelerin akabinde 4 öğretmen 

ile sınıf içi gözlem verileri elde edilmiĢtir. GörüĢme yapılan ve sınıf içinde 

gözlemlenen öğretmenlerin matematiksel modellemeyle ilgili gerekli bilgiye sahip 

olmadıkları, matematiksel model ve modelleme gibi kavramları karıĢtırdıkları ve 

matematiksel modellemeyi dersleri boyunca yeterince kullanmadıkları ortaya 

çıkmıĢtır. 

 Bir diğer çalıĢma olan Tuna, Biber ve Yurt (2013)‟un çalıĢmasında ise 

matematik öğretmeni adaylarının kesirler ile ilgili gerçek yaĢam problemlerinin 

çözümündeki modelleme becerileri incelenmiĢtir. ÇalıĢma, Türkiye‟deki bir 

üniversitenin matematik öğretmenliği bölümünden öğretmen adayları ile yapılmıĢtır.  

Öğretmen adaylarının modelleme becerilerini belirleyebilmek için kesirlerle ilgili 

gerçek yaĢam problemlerini içeren beĢ adet soru hazırlanmıĢ ve adaylardan bu 

soruları modelleme yaparak çözmeleri istenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda adayların 

kalan verildiğinde bütünü bulma problemlerini modellemede yeterli olmadıkları 

gözlemlenmiĢtir. 

 Mercan ve IĢık (2013), matematik öğretmenlerinin modelleme hakkındaki 

düĢüncelerinin araĢtırılması amacıyla üç farklı okulda çalıĢan 6 tane matematik 

öğretmeninin katılımı ile araĢtırma gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda 

matematik öğretmenlerinin modelleme ile ilgili genel bir bilgi sahibi oldukları; fakat 

verilen durumlardan hangilerinin model olarak ifade edilebileceği ile ilgili 

bilgilerinde noksanlıklar olduğu görülmüĢtür. 

 Tekin Dede ve Yılmaz (2013) Ġzmir ilindeki bir üniversitesinin son sınıfında 

öğrenim görmekte olan 19 adet matematik öğretmeni adayı ile çalıĢmıĢlardır. 

Matematik öğretmeni adaylarının modelleme ile ilgili yeterliliklerini tespit 

etmiĢlerdir. ÇalıĢmadan sonucunda elde edilen veriler ıĢığında adayların tüm 

çalıĢtıkları fakat gerçek yaĢamda matematiksel sonuçları yorumlamaya iliĢkin 

yetersiz kaldıkları belirlenmiĢtir.  
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Bilen ve ÇiltaĢ (2015)‟ın ortaokul matematik dersi 5.sınıf programının 

öğretmen görüĢlerine göre matematiksel modelleme açısından incelenen çalıĢmaları, 

Erzurum ilindeki 58 adet matematik öğretmeni katılımı ile yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda matematik öğretmenleri, matematiksel modellemenin öğrencilerin 

matematiğe karĢı tutumlarını, dersteki aktif katılımlarını ve kavramsal 

öğrenmelerinin sağlanmasını olumlu etkilediğini vurgulamıĢlardır. 

Eraslan (2012)‟ın yaptığı çalıĢmada model oluĢturma aktiviteleri kullanarak 

matematik öğretmeni adaylarının modelleme süreçlerini gözlemlemeyi ve bu süreçte 

ortaya çıkan zorlukları belirleyerek nedenlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma bir 

üniversitenin matematik öğretmenliği bölümü son sınıf öğrencilerinden “Matematik 

Öğretiminde Modelleme” dersini gören 45 öğrenci ile yapılmıĢtır. Sonuçta öğretmen 

adaylarının modelleme aktiviteleri üzerinde baĢarılı bir Ģekilde çalıĢabildiklerini ve 

bunlar yardımıyla var olan matematiksel algılarını geliĢtirebileceklerini göstermiĢtir. 

ÇavuĢ, Doğan, Gürbüz ve ġahin(2017), Türkiye‟deki ders kitaplarında 

modellemeye verilen yer ve modelleme kavramının matematiksel modellemeyi ne 

kadar karĢıladığı ile ilgili bir çalıĢma yapmıĢlardır. Doküman incelemesinden 

yararlanılarak 2017 yılında kullanılan bütün ortaokul matematik ders kitaplarındaki 

model ve modelleme kavramları bulunmuĢtur. Ġnceleme sonucunda modelleme 

kavramından görselleĢtirme ve somutlaĢtırma ile aynı kavrammıĢçasına ifade edildiği 

görülmüĢtür. Programda modelleme ile ilgili yapılan vurgu dikkate alınırsa, bu 

kavramla alakalı algının değiĢmesi için modelleme algılayıĢının revize edilmesi 

önerilmiĢtir.  

Urhan ve Dost (2016), öğretmenler ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerden elde edilen veriler içerik analizi yapılarak kodlanmıĢ ve modelleme 

etkinliklerinin matematik öğretiminde kullanılmasına engel olan faktörlerden birinin 

öğretmenin modelleme etkinlikleri konusundaki eksikliği olduğu ortaya konmuĢtur. 

 Ural (2014), matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme 

becerilerini ve karĢılaĢtıkları zorlukları incelediği araĢtırmasında, öğrencilere teorik 

ve deneysel modellemeye yönelik iki problem durumu verilmiĢtir. Verilerin 

analizinde betimsel analiz yapılmıĢtır. Öğrencilerin modelleme becerileri, Berry ve 

Houston (1995) tarafından ortaya konan matematiksel modelleme süreci temel 
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alınarak “Problemi Anlama”, “DeğiĢkenleri Seçme”, “Matematiksel Modeli 

oluĢturma ve Yorumlama” açısından incelenmiĢtir. Göze çarpan bulgular 

bakımından; öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun verilen gerçek yaĢam problemi 

anlamada, matematiksel olarak ifade etmede, matematiksel bir model üretmede, 

modeli yorumlamada, aritmetik yerine cebiri kullanmada, sahip oldukları birtakım 

matematiksel bilgileri gerçek yaĢam probleminin çözümü sürecine transfer etmede 

önemli ölçüde baĢarılı olamadıkları belirlenmiĢtir.  

 Yıldırım ve IĢık‟ın 2013 yılında yaptığı çalıĢmada, matematiksel modelleme 

aktiviteleriyle düzenledikleri öğretim uygulamasının ortaokul 5.sınıf öğrencilerinin 

matematikte ki akademik baĢarılarına etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma, Erzurum ili 

Palandöken ilçesinde bulunan bir ortaokulda 55 tane 5.sınıf öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan beceri testi ön-test, son-test olarak uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda, matematiksel modelleme aktiviteleri ile yapılandırılmıĢ 

öğretimin, aksi bir öğretime göre matematiksel baĢarıyı artırmada oldukça etkili 

olduğu görülmüĢtür 

Doruk ve Umay (2011), yaptıkları çalıĢmada matematiksel modelleme 

aktivitelerinin, öğrencilerin matematik dersinde edindikleri bilgileri günlük hayata 

transfer edebilme becerilerinin geliĢimini araĢtırmıĢtır. Sözü geçen çalıĢma bir devlet 

okulundaki, 116 tane 6. ve 7. Sınıf öğrenci ile yürütülmüĢtür. Ön-test ve son-test 

çalıĢması yapılan çalıĢmada matematiksel modelleme aktiviteleri kullanılan 

grupların, matematiği gerçek hayata aktarabilme düzeylerinin, bu aktivitelerin 

kullanılmadığı gruplardan yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

 Özturan Sağırlı, Kırmacı ve Bulut (2010) lise öğrencilerinin okuldaki 

baĢarısına matematiksel modelleme ile yapılandırılmıĢ öğretimi yapılan türev 

konusunun etkisinin değerlendirilmesi amacıyla çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada 

iki tane beceri testi geliĢtirmiĢtir.  Bu testleri Doğu Anadolu Bölgesinin bir ilinde yer 

alan Fen Lisesi‟nde toplam 37 tane 12. sınıf öğrencisine ön-test ve son-test olarak 

uygulamıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda, matematiksel modelleme ile öğrenim gören 

öğrencilerin matematik baĢarısının arttığı ortaya çıkmıĢtır. 

 Yine ÇiltaĢ ve IĢık (2012) matematik öğretmeni adaylarının Analiz-III 

dersindeki baĢarılarını, matematiksel modelleme ve geleneksel yöntem yaklaĢımları 
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açısından incelemiĢlerdir. Atatürk Üniversitesi Matematik Öğretmenliğinde öğrenim 

gören 75 tane 3.sınıf öğretmen adayının katılımı ile yapılan çalıĢma sonucunda, 

matematiksel modellemenin öğretmen adaylarının akademik baĢarılarını olumlu 

etkilediği ortaya konmuĢtur. 

Yapılan çalıĢmalar incelendikten sonra matematiksel modelleme konusunda 

oldukça fazla çalıĢma yapıldığı görülmüĢ ve yapılan tüm çalıĢmalarda modelleme 

becerisinin çağın gerektirdiği bir beceri olduğu ortaya konmuĢtur. Gerçek yaĢam 

durumuyla karĢılaĢan bir öğrencinin karĢılaĢtığı duruma çözüm üretme süreci ve bu 

süreci yönetme beceri kazanması için matematiksel modelleme becerisi oldukça 

önemli hale gelmiĢtir. Bu noktada verilen modelleme eğitimi ile modelleme 

becerilerinin olumlu yönde etkileneceği ve dolayısıyla yılmazlık algısının olumlu 

etkilendiğini gösteren çalıĢma, literatür için önem kazanmaktadır. 

2.2 Matematiksel Yılmazlık 

 Ernest (1991), bir öğrencinin öz yeterliliğinin sınavlardaki baĢarısı 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢ ve düĢük benlik kavramının, kendini beğenmeyen bir 

kehanet haline geldiğini gösteren bir baĢarısızlık döngüsü geliĢtirmiĢtir. Bu 

baĢarısızlık döngüsü, ġekil 2.5' te aĢağıda gösterilmiĢtir. 

  

 

ġekil 2.5: BaĢarısızlık döngüsü (Ernest, 1991). 

 Bu döngü, OECD (2016) tarafından açıklanan kavramsal harita ile 

benzerlikler taĢımasına rağmen, tekrarlanan baĢarısızlığın etkilerine atıfta bulunur. 

Matematiksel öz benlik kavramı düĢük olan öğrenciler sıklıkla baĢarısızlıkla nasıl 
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baĢa çıkacaklarını ve daha önce tartıĢıldığı gibi kaçınma stratejilerini nasıl 

kullandıklarını bilmemektedirler. Maslow (1987)‟un ihtiyaçlar hiyerarĢisi teorisi, bir 

öğrencinin özgüvenine yönelik tehditleri (algılanan ya da gerçek) önlemek için 

elinden geleni yapmasını önerir. Bir öğrenci bu baĢarısızlık döngüsüne girdiğinde, 

kaçması zorlaĢabilir. Bu baĢarısızlık döngüsüyle mücadele etmek için matematik için 

hedefler ortaya konmuĢtur. Eğitim programının, içerik temel alınarak 

oluĢturulmasından ziyade matematikle ilgili bir dizi daha üst düzey beceri ve 

özellikleri destekleyen bir yapıya sahip olması gerekir. Söz konusu beceri ve 

özellikler: (1) Matematiksel güven, (2) Problem kurma ve çözme yoluyla 

matematiksel yaratıcılık, (3) Matematik yoluyla sosyal güçlendirme, (4) Matematiğin 

takdir edilmesidir (Ernest,  1991). 

 Yapılan çalıĢmadan da görüleceği üzere günümüz Ģartlarında öğrencilerin 

zorluklar karĢısında pes etmeme, yaĢanılan problemlere yaratıcı çözümler üretme 

sürecinde yılmadan hareket etme becerisi edinmesi gerektiği açıktır. Bu noktada 

yılmazlık terimi karĢımıza çıkmaktadır. Yılmazlık, zor yaĢam koĢullarının karĢında 

baĢarılı bir Ģekilde normale dönebilme yeteneğidir (Masten, 2001). Yılmazlık 

kavramı; Latince “resiliens” (yılmaz/sağlam) kökünden türemiĢtir ve bir maddenin 

esnekliğini ve kendine kolayca geri dönebilmesini ifade etmektedir. Türkçe‟ ye 

“Resilience” kelimesinin çevrisi araĢtırmacılar tarafından farklı yapılmıĢtır. 

Resilience kelimesini, bazı araĢtırmacılar “yılmazlık” (Gürgan, 2006; Yılmaz ve 

Sipahioğlu, 2012) ve bazıları “psikolojik sağlamlık” (Önder ve Gülay, 2008; 

Karaırmak ve Çetinkaya, 2016), bazıları ise “ kendini toparlama gücü”  (Terzi, 2006) 

olarak kullanmıĢtır. Bu çalıĢmada ise resilience kelimesinin karĢılığı “yılmazlık” 

olarak kullanılacaktır.  

Literatürde yılmazlıkla ilgili pek çok tanımlama yapılmıĢtır. Masten (2001)‟e 

göre yılmazlık, “zor yaĢam koĢullarına rağmen baĢarılı bir Ģekilde normal haline 

dönebilme yeteneği” olarak tanımlanmıĢtır.  

ÖğülmüĢ (2001)'e göre yılmazlık, "olumsuzluklara rağmen baĢarmayı 

sağlayan kiĢisel nitelikleri içeren bir kavram” olarak tanımlanmıĢtır. Rutter (2006)'a 

göre yılmazlık, "stres ya da zorluk içeren bir durumun üstesinden gelmek ya da 

çevresel risklere karĢı direnç göstermek amacıyla kullanılan, ciddi riskler içeren 
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yaĢantıların ve bu yaĢantılara rağmen elde edilen olumlu psikolojik sonuçların 

birleĢimiyle ilgilenen etkileĢimli bir kavram" olarak ifade edilmiĢtir.  

 Yılmazlık, bireylerin kaçınılmaz zor koĢullara karĢı çıkma ve olumlu tepki 

verme ve bu zor koĢullardan kiĢisel geliĢim için bir fırsat olarak yararlanma 

kapasitesidir. Yılmazlığı artıran yedi alan vardır, bunlar; (1) Duygu düzenleme, (2) 

dürtü kontrolü, (3) Ġyimserlik, (4) Nedensel analiz, (5) Empati, (6) Kendini Verme ve 

(7) ĠletiĢime geçme. Öğrenme bağlamında, yılmazlık, öğrencinin problemlerle baĢa 

çıkma kabiliyeti ve atlatılamayacak görünen öğrenme engellerinin iyi bir sonuca 

ulaĢabileceği inancı kavramıdır (Gondall ve Johnston-Wilder, 2015). Yılmazlık, 

öğrencilerin öğrenme sürecinde bazı problemlerle karĢılaĢtıklarında baĢa çıkma, 

üstesinden gelme ve güçlenme yeteneğidir. Yılmazlık algısı durağan değildir, ancak 

arttırılabilir veya azaltılabilir. Yılmazlık, bir öğrencinin herhangi bir engel ile karĢı 

karĢıya geldiğinde verdiği mücadele olarak tanımlanabilir (Hutauruk ve Priatna, 

2017). Yılmazlık algısı, öğrencilerin kendilerini olumsuz yönde etkileyebilecek zor 

durumlarla baĢa çıkmalarını sağlayan bir beceridir.  

 Bu tanımlar ıĢığında toplum açısından çözülmesi zor olduğu düĢünülen 

matematik problemlerini çözerken de sahip olunması gereken bir beceri olan 

yılmazlık algısı oldukça önemli hale gelmektedir. ÇalıĢmada bu beceriden 

“matematiksel yılmazlık algısı” olarak bahsedilecektir. Bu bağlamda yapılan 

çalıĢmalar incelendiğinde matematiksel yılmazlık algısı olan öğrencilerin 

matematikte daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmaktadır. 

 Matematiksel yılmazlık terimi, bazı öğrencilerin çabalarının baĢarılı bir 

sonuç vererek matematiğe güvenle yaklaĢma, zorluk karĢısında çabalamaya devam 

etmeye ve tartıĢmaya, yansıtmaya ve araĢtırma yapmaya istekliliği olarak 

tanımlanmaktadır. Matematiksel yılmazlık algısı, öğrenenin matematiğin 

sağlayabileceği engellerin üstesinden gelmesini sağlar. 

 Johnston-Wilder ve Lee (2010) yaptıkları çalıĢma doğrultusunda tüm 

öğrenme sürecinin yılmazlık algısı gerektirdiğini, ancak matematik öğrenmek için 

gerekli olan yılmazlığın, sıklıkla kullanılan öğretim yaklaĢımı, matematiğin doğası 

ve matematiksel yetenekle ilgili yaygın inançlar gibi çeĢitli faktörlerin bir sonucu 

olarak ortaya çıktığını söylemektedir. Öğrenciler öğrenme sürecinde baĢarısızlık ve 
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zorluklar yaĢayabilir ancak matematiksel yılmazlık algısına sahip öğrenciler için 

olumsuz etkiler azaltılabilir hatta ortadan kaldırılabilir.  

 Matematik öğrenme sürecinde, ulaĢılacak matematik becerisini geliĢtirme 

çabasında çeĢitli zorluklar vardır. Öğrenciler matematiği inceleme ve uzmanlaĢma 

sürecinde güçlük çekmektedir; çünkü matematik, öğrencilerin mantıksal, sistematik 

ve yansıtıcı, özenli, titiz ve ciddi bir çaba göstermesini gerektiren bir derstir 

(Johnston-Wilder ve Lee, 2010). 

 Öğrencileri; sadece sınavları geçmek yerine matematiksel düĢünme ve 

matematiksel olarak iĢlev görme konusunda eğitmek istiyorsak, matematiksel 

yılmazlık algısı önemlidir. Matematiksel olarak yılmaz öğrenciler, bir sınav 

sorusunun kendilerinden ne istediğine karar vermek için ihtiyaç duyacakları 

becerilere sahip olacaklar, bununla beraber okulun ötesinde gerçek hayatta 

matematiksel olarak çalıĢabilmek için gerekli becerileri kazanmıĢ ve gerektiğinde 

matematiksel geliĢimlerini sürdürmeye istekli olacaklardır. Matematiksel yılmazlığın 

geliĢimi ayrıca öğrencilerin matematik öğrenmeye yönelik yansıtıcı ve düĢünceli bir 

duruĢ kazanmalarını sağlar. Yılmaz öğrenciler, eğer çok düĢünürlerse, baĢkalarıyla 

konuĢurlarsa, matematiksel fikirleri tartıĢırlar ve edindikleri bilgiyi yansıtırlarsa, 

görünüĢte zor olan fikir ve problemlerle baĢa çıkabileceklerini bilirler (Johnston-

Wilder ve Lee, 2010). 

Birçok kiĢi, kaygı gösterdiği noktaya kadar matematiksel öğrenmede yer 

almakta zorlanır veya en azından matematiksel akıl yürütmeyi gerektirebilecek 

herhangi bir faaliyette bulunmaktan kaçınır ( Johnston-Wilder ve Lee, 2010).  

Ekenel (2005) yaptığı çalıĢmada bireylerin sonuca ulaĢamadıkları sorularla 

karĢılaĢtıklarında gerildiklerini, agresifleĢtiklerini belirtmiĢ ancak bu tarz 

problemlerde yılmadıklarını ve bununla baĢ edebilmek için çaba harcadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Bundan dolayı katılımcıların duyuĢsal stratejileri kullanabildikleri 

sonucuna varılabilir. Bireyler; beynin kapasitesinin geliĢebileceğine inanır, 

matematiğin değerini anlar ve matematikte zorlukla karĢılaĢınca çevresinden destek 

alır. Bu araĢtırmadaki katılımcıların belirledikleri amaç uğruna planlı bir çalıĢma 

yöntemine sahip bireylerden oluĢtuğu söylenebilir. Ayrıca araĢtırmanın katılımcıların 

çevresindeki olanakları, kendi öğrenme stillerine uygun Ģekilde değerlendirebilen ve 
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matematiğe nasıl çalıĢacaklarını bilen bağımsız bireyler olduğu söylenebilir. 

Katılımcıların anlayamadıkları noktaları öğrenebileceklerine inanmaları, onları 

öğrenmede ısrarcı olmaya yönlendirmektedir. 

 Matematiksel yılmazlık algısı değer, mücadele, geliĢim ve yılmazlık olmak 

üzere dört iliĢkili faktör içerir. Bu faktörler Ģu Ģekilde açıklanmaktadır: 

  Değer (Value) 2.2.1

 Matematiksel yılmazlık faktörü olarak belirtilen değer faktörü, öğrencilerin 

matematik derslerini mevcut veya gelecekteki hedeflerine ulaĢma konusunda ne 

kadar değerli bulduklarını, bunun içsel ve dıĢsal motivasyonla ve kendi kendini 

düzenleme rolüyle ilgili olduğunu belirtir (Kooken ve diğerleri, 2013). Öğrencilerin 

matematikte baĢarılı olması için matematiği değerli olarak algılamaları gerekir (Deci, 

Vallerand, Pelletere ve Ryan, 1991). Öğrenci dünyadaki matematiğin değerini 

algıladıkça, çalıĢma motivasyonu da artar. Üniversite öğrencileri ile yapılan 

çalıĢmada değer faktörünün öğrencilerin gelecekteki meslek seçimleri üzerinde 

etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Bu seçimler, içsel veya dıĢsal motivasyona dayalı 

görevleri gerçekleĢtirmek için değer duygusuyla motive edilir.  

 Ġçsel motivasyon bir Ģeyi yapma arzusunu ifade eder, çünkü bireye 

memnuniyet ve zevk verir. DıĢsal motivasyon da içsel motivasyon gibi bir Ģeyi 

yapma arzusunu ifade eder, çünkü dıĢsal motivasyon bir sonuca ulaĢmak için bir 

araçtır. Her ne kadar içsel motivasyonun öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı kabul edilse de, 

dıĢsal motivasyonun da öğrenci baĢarısını arttırmadaki gücü göz ardı edilemez. 

DıĢsal motivasyonun mutlaka ayrılmaya ve ilgisizliğe yol açması gerekmez; bunun 

yerine, öğrenci sonun son derece değerli olduğunu anladığı zaman, dıĢsal 

motivasyon, bireyin davranıĢını gerçek bir hedef kadar sürükleyebilir (Ryan ve Deci, 

2000).  

 Öğrencilerin içsel ya da dıĢsal motivasyonla ilgili çıktıları araĢtırıp 

araĢtırmadığı, öğrencinin sınıfa ve seviyeye verdiği değer, kalıcılık seviyesini 

yükseltir (Kooken ve diğerleri, 2013). Teorinin değer faktörünü destekleyen son bir 

bileĢeni olarak, öğrencilerin istedikleri akademik hedeflere ulaĢmak için çabaları, 
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becerileri ve yetenekleri doğrultusunda kendilerini yönetebilmelerini yansıtan öz 

düzenlemeli öğrenmenin rolünü göz önünde bulundurmak önemlidir (Zimmerman, 

2008).  

 Mücadele (Struggle) 2.2.2

 Mücadele faktörü, öğrencinin matematiğin öğrenmesi zor bir disiplin 

olduğundan dolayı öğrenme sürecinde zorlukların üstesinden gelinmesini gerekeceği 

inancına sahip olmayı ifade eder. Matematikle mücadele deneyimi olağandıĢı 

değildir; bazı matematikçiler bile hata yapar ve matematik problemlerini öğrenme ve 

çözme konusunda mücadele ederler. Bu bağlamda öğrencilerin bu durumu 

anlamalarını ve mücadele ederlerse baĢarabileceklerini göstermek, eğitimcilerin 

yönlendirmesi aracılığıyla gerçekleĢecektir. 

 Mücadele, matematik derslerinde, özellikle de diğerlerine göre, zorluk 

algısına iliĢkin öğrenci algısını ve hoĢgörüyü ifade eder. Mücadele, bireylerin kendi 

düĢüncelerini, motivasyonlarını ve eylemlerini değerlendirmelerini ve kontrol 

etmelerini destekleyen sosyal öğrenme kuramı ile ilgilidir (Bandura, 1989). Sosyal 

öğrenme genellikle bir grubun kolektif deneyimleri ve kültürü aracılığıyla 

gerçekleĢtirilir. Bandura (2000), grubun motivasyonel yatırımı yüksek olduğunda, 

baĢarısızlıklar karĢısında yılmama gücünün güçlendiğini ve dolayısıyla performansı 

artırdığını tespit etmiĢtir.  

 Öğrencilerin matematik çalıĢmalarına katılmaya devam edebilmeleri için 

uygun derecede zorlanmaları gerekir. Ancak, meydan okundukları zaman, meydan 

okumayı bir Ģeylerin yanlıĢ olduğuna dair bir gösterge olarak yorumlamamaları 

önemlidir. Bir öğrenci, mücadelenin matematik çalıĢmasının doğasında olduğuna 

inandığında, yeteneğini sınırlamak yerine, matematiksel içeriğe meydan okuma 

nedenini belirler ve mücadele eder. Matematikte mücadelenin akran grupları, tüm 

matematik öğrencileri ve hatta matematik uzmanları için ortak olduğunu anlayan 

öğrenciler, baĢarısızlıklar karĢısında daha fazla toleransa ve daha güçlü kalma 

gücüne sahip olacaklar (Johnston-Wilder ve Lee, 2010). 
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 GeliĢim (Growth) 2.2.3

 Matematiksel yılmazlık algısının geliĢim faktörü, matematik bilgisi 

seviyesinin geliĢtirilebilir ve Ģekillendirilebilir bir özellik olduğu inancını ifade eder. 

Yeager ve Dweck (2012) 'de bildirildiği gibi örtük zeka teorisi, ya artımsal teori ya 

da varlık teorisi modeli sunmaktadır. Artımsal teori alt boyutunda olan öğrenciler, 

eğer çalıĢırlarsa daha fazlasını öğrenebileceklerine inanırlar. Varlık teorisi alt 

boyutunda yer alan öğrenciler, akıl seviyelerinin statik olduğuna ve bu sabit yetenek 

seviyesini geliĢtirmede sınırlı olduklarına inanırlar. Son araĢtırmalarda, artımsal 

teoride, bir öğrencinin hayatında sık karĢılaĢılan zorlukların üstesinden gelmeye 

yardımcı olan belirli bir “zihniyete” duyulan ihtiyaca daha fazla vurgu yapılmıĢtır.  

 Akademik ve sosyal ortamlardaki yılmazlık çalıĢmalarında, ustalık hedefi 

yönelimi ile eĢleĢtirilen artımsal teori, öğrencinin sosyal ve akademik zorluklara 

olumlu cevap verebilme yeteneğinde önemli farklılıklar yaratmıĢtır (Yeager ve 

Dweck, 2012). AraĢtırmalar ayrıca, bir öğrencinin zeka teorisinin Ģekillenebilir 

olduğunu, zaman içindeki akademik performansı öngördüğünü ve geliĢim faktörünün 

baĢarısını geliĢtirdiğini göstermiĢtir (Blackwell, Trzesniewski ve Dweck, 2007; 

Yeager ve Dweck, 2012). 

 Yılmazlık (Resilience) 2.2.4

 Dördüncü varsayımsal faktör olan yılmazlığın temeli, sıkıntının matematik 

öğrenme süreciyle ilgili olduğuna ve ciddi bir olumsuzluğa olumlu tepki olarak 

tanımlanan psikolojik yılmazlığa iliĢkin literatüre dayanmaktadır. Yılmazlık, varoluĢ 

için ortak olan zorluklara uygun bir cevaptır. Matematikte öğrenme sürecinde 

öğrenciler büyük stres yaĢayabilirler. Literatürde oldukça çok çalıĢılan matematik 

kaygısına zıt olarak (Hembree, 1990; Richardson ve Suinn, 1972), matematiksel 

yılmazlık, olumsuz uyaranları deneyimleyen, kaygıyı büyütmek yerine, en iyi Ģekilde 

iĢlev göstererek yanıt verenlere özgü nitelikleri dikkate alır. Matematiksel yılmazlık, 

olumsuz deneyimlere rağmen matematiği incelemeye olumlu bir cevabı 

öngördüğünü öne süren bir dizi tutum olarak tanımlanmıĢtır.  
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 Matematiksel Yılmazlık ile Ġlgili Teorik Çerçeve ve Ġlgili 2.2.5

AraĢtırmalar 

Bu bölümde; matematiksel yılmazlıkla ilgili yapılmıĢ araĢtırmalara ve 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. Matematik eğitimi araĢtırmalarında matematiksel 

yılmazlık çalıĢmaları çok fazla olamamakla beraber gün geçtikçe önem 

kazanmaktadır. Ülkemizde de oldukça yeni olan matematiksel yılmazlık kavramı 

üzerine yapılmıĢ araĢtırmalar Ģunlardır: 

 Hernandez-Martinez ve Williams (2013), yılmazlık tanımının zaman içinde 

değiĢtiğinden bahsetmiĢtir. Yılmazlığın, yoksulluk gibi dıĢsal faktörleri içeren 

tanımlamasından önce, öğrencinin bireysel özelliklerine bağlı tanımlaması önemlidir. 

Yılmazlık, sosyo-kültürel bağlamlar ile geliĢmekte olan bireyler arasındaki dinamik 

bir etkileĢim sürecidir (Hernandez-Martinez ve Williams, 2013). Matematiksel 

yılmazlığı Johnston-Wilder ve arkadaĢları (2013) 'matematiğe karĢı olumlu bir duruĢ' 

olarak tanımlamıĢtır. Matematiksel olarak yılmaz olmak, matematikten kaçınmak 

yerine, matematiğe olumlu yaklaĢmak, matematiğe yönelik korku ve olumsuz 

düĢünceleri merak ve farkındalığa dayanan düĢüncelerle değiĢtirmek, notasyon ve 

etiketleme kullanarak düĢünce ve duyguları yansıtmaktır. Yılmazlığın deneyim 

yoluyla öğrenilebileceğine inanmaktadır. Her konuda öğrenme için yılmazlığa 

ihtiyaç duyulsa da, diğer derslerde yılmazlık algısını gösterebilen ancak matematik 

öğrenirken aynı yılmazlığı gösteremeyen öğrencilerle vardır (Johnston-Wilder ve 

arkadaĢları,  2013).  

Johnston-Wilder ve arkadaĢları, öğrencilerin matematikte yılmazlık 

davranıĢını göstermediğini, çünkü bu davranıĢların matematik için iĢe 

yaramayacağını ya da kullanmaktan vazgeçtiklerini düĢündüklerini keĢfetmiĢlerdir. 

Yapılan çalıĢmalar ıĢığında tanımı geniĢleten Johnston-Wilder ve arkadaĢları 

(2013), matematiksel yılmazlığı; matematiğin değerini anlama, akranlarından, 

yetiĢkinlerden, öğretmenlerden, internetten vb. yardım alarak matematikte nasıl 

ilerleyeceğini anlama olarak tanımlamıĢlardır.  

Matematiksel yılmazlık algısına sahip öğrenciler, baĢarısızlıkla 

karĢılaĢtıklarında pes etmemektedirler ve bu baĢarısızlıkla baĢa çıkma konusunda 

birçok farklı stratejileri vardır (Dweck, 2000). Aynı zamanda matematiksel yılmazlık 
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algısı geliĢtirmiĢ öğrenciler, matematiksel öğrenme anlayıĢlarını ifade etmek için 

gerekli dil becerisini de geliĢtirecektir. 

 

ġekil 2.6:  The growth zone model(büyüme bölgesi modeli (Johnston-Wilder ve ark., 2013). 

 Johnston-Wilder ve ark.‟nın 2013‟te oluĢturdukları diyagramda 3 bölge 

tanımlamıĢlardır. Bunlar; Comfort Zone (Güvenli Bölge), Growth Zone (Büyüme 

Bölgesi) ve Anxiety Zone (Kaygı Bölgesi)‟dur. Diyagramın ortasındaki Güvenli 

Bölge olarak da bilinen Comfort Zone, öğrencilerin öğretmenlerinden veya 

akranlarından gereken en az destekle görevleri ve etkinlikleri bağımsız olarak 

gerçekleĢtirebilecekleri alanı temsil eder. Bu bölge genellikle tekrarlayan görevler 

oluĢturmak için güvendir. Güvenli Bölge içinde genelde küçük yeni öğrenmeler 

gerçekleĢir. 

 Büyüme Bölgesi, yeni bir öğrenmenin gerçekleĢtiği bölgedir. Bahsedilen 

yeni öğrenme yeni bir konu, yeni bir yaklaĢım veya yeni bir sınıf kültürüne adapte 

olma ile ilgili olabilir. Bu bölgede, öğrencilerin bazı rehberlik hizmetine ve desteğe 

ihtiyaçları olabilir. Johnston-Wilder ve arkadaĢları (2013), öğrencilerin hafif 

kaygının üzerine çıkmalarından kaçınmaları için, öğrenme ortamında iĢbirliği, güven, 

cesaret ve inanç kavramlarının olmasını önermektedir. Büyüme Bölgesi'ne girmek 

için, öğrencilerin görev veya matematik tarafından motive edilmeleri ve uygun 

Ģekilde desteklenmiĢ hissetmeleri gerekir. Öğrencinin mantıklı çalıĢmaya, hata 

yapmaya ve gerektiğinde destek almaya teĢvik edilmesi gerekir, aksi halde hafif 

matematiksel kaygı belirtilerinin bazılarını göstermeye baĢlayabilirler.  

 Müdahalelerin planlanmasında, öğrencilerin yeterince desteklenmelerine ve 

Büyüme Bölgesine girmeye teĢvik edilmelerine Ģans verilmesi esastır. Onları bu 

bölgeye çok fazla itmekten kaçınmaya özen gösterilmelidir, çünkü Kaygı Bölgesine 

girerlerse gelecekteki ilerlemeyi sınırlandırarak öğrenmeye olan güven ve isteklilik 

büyük ölçüde düĢebilir. 
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Mwangi ve diğerleri tarafından 2015 yılında yapılan bir çalıĢmada okul 

baĢarısı ile yılmazlık arasında pozitif düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmanın verileri matematiksel yılmazlığın önemini desteklemektedir. AraĢtırmada 

katılımcıların içsel ve dıĢsal olarak motive oldukları ortaya çıkmıĢtır.  

Fry, Ketteridge ve Marshall (2015) çalıĢmalarında, baĢarı merkezli 

öğrencilerin öğrenmeleri süresince genel veya detaylı bakıĢ açılarını 

kullanabildiklerini ve bu bakıĢ açılarından hangisini tercih ettiklerini ayırmanın 

oldukça zor olduğunu belirtmiĢlerdir. Bireyin öğreneceği konu ile arasındaki iliĢki 

seçtiği öğrenme yaklaĢımını belirleyen önemli unsurlardandır. ÇalıĢmalarında 

bireylerin matematik çalıĢırken mutlu oldukları, matematiğin keyifli ve yararlı bir 

disiplin olduğunu düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. Bireylerin öğrenirken ezberlemek 

yerine anlamaya çalıĢmanın gerekliliği belirtilmiĢtir.  

Genel olarak çalıĢmalar da incelendiğinde matematiksel yılmazlık, 

öğrencilerin matematik ile ilgili konuları öğrenirken karĢılarına çıkan zorluklara 

rağmen öğrenmeye devam etmeye yönelik tutumunu belirtir. AraĢtırmalarda elde 

edilen veriler göz önüne alındığında matematikte baĢarılı olan öğrencilerin 

matematiksel yılmazlık algısına sahip olduğu söylenebilir.  
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde kullanılan yöntem ve çalıĢmada veri toplamak için kullanılan 

ölçme araçları ile ilgili tüm bilgiler verilmiĢtir. 

3.1 AraĢtırmanın Modeli 

Verilen modelleme eğitiminin matematiksel modelleme becerisi ve 

matematiksel yılmazlık algısına etkisinin ortaya konması amaçlanan bu çalıĢmada 

tek grup ön test-son test deseni kullanılmıĢtır. Adı geçen desende ölçme aracı 

çalıĢmanın baĢında ve sonunda aynı gruba uygulanarak, grup ve ölçümün niteliğine 

ait bilgiler elde edilmeye çalıĢılır (Büyüköztürk, 2016).  

Tablo 3.1: AraĢtırmanın simgesel görünümü. 

Grup Öntest ĠĢlem Sontest 

G O1 X O2 

 

Matematiksel Beceri 

Testi-1 (Bağımlı 

DeğiĢken) 

Matematiksel 

Yılmazlık Ölçeği 

(Bağımlı DeğiĢken) 

Modelleme semineri 

ve Örnek Uygulama 

süreci (Müdahale) 

Matematiksel Beceri 

Testi-2 (Bağımlı 

DeğiĢken) 

Matematiksel 

Yılmazlık Ölçeği 

(Bağımlı DeğiĢken) 

 

ÇalıĢma grubundaki öğretmen adaylarına, ön-test ve son-test olacak Ģekilde 

Matematiksel Modelleme Beceri testleri ve Matematiksel Yılmazlık Ölçeği 

verilmiĢtir. Ayrıca ön-test uygulamalarından sonra 12 saatlik matematiksel 

modelleme semineri verilmiĢ ve örnek uygulamalar yaptırılmıĢtır. 12 saatlik 

seminerin ilk iki saati sunum için ayrılmıĢ olup takip eden bir saatte ise ikiĢer kiĢilik 

gruplarla örnek matematiksel modelleme uygulamaları yaptırılmıĢtır. Kalan dokuz 

saat ise haftalık üçer saat olmak üzere örnek matematiksel modelleme 

uygulamalarıyla tamamlanmıĢtır. ÇalıĢmada nicel verilerin yanı sıra, açık uçlu 

soruların bulunduğu modelleme beceri testleri ile de nitel yorumlara ulaĢılabilmiĢtir. 
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Böylece sayılar ve rakamların ötesinde bir veri sunma ve nicel verileri daha ayrıntılı 

açıklama fırsatı elde edilmiĢtir.  

3.2 Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları, matematiksel yılmazlık ölçeği 

ve matematiksel modelleme beceri testleri ile ilgili bilgiler bu bölümde detaylı bir 

Ģekilde açıklanmıĢtır. 

 Matematiksel Yılmazlık Ölçeği 3.2.1

 Ortaöğretim matematik öğretmeni adaylarının uygulama öncesinde ve 

sonrasında matematiksel yılmazlık algılarındaki değiĢimi belirlemek amacıyla 

Matematiksel Yılmazlık Ölçeği (Ek-A) uygulanmıĢtır.  AraĢtırmada kullanılan 

Matematiksel Yılmazlık Ölçeği Kooken, Welsh, Mccoach, Johnson-Wilder ve Lee 

(2016) tarafından oluĢturulmuĢ olup, bu ölçek öğrencilerin matematiksel yılmazlık 

algılarına iliĢkin tutumlarını, iliĢkili üç faktörü kullanarak ölçer: Değer, Mücadele ve 

GeliĢim. Matematiksel Yılmazlık Ölçeği, faktör analizi kullanılarak geliĢtirilmiĢ ve 

doğrulanmıĢtır. Yapılan ölçek geliĢtirme çalıĢması Gürefe ve Akçakın (2018) 

tarafından Ġngilizce dilinden Türkçe diline uyarlanmıĢtır.  

 Bu ölçek, değer, mücadele, geliĢim ve yılmazlık boyutlarını içeren 19 

maddeden oluĢmaktadır.  Ölçeğin ve faktörlerin güvenilirliği, Cronbach‟ın Alpha 

güvenilirlik katsayısı kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Güvenirlik değeri, değer 

faktörü, mücadele faktörü, geliĢim faktörü ve tüm ölçek için sırasıyla .92, .80, .76 ve 

.87 olarak bulunmuĢtur.  

 Ġlgili Matematiksel yılmazlık ölçeği ile ilgili Balıkesir Üniversitesi 

Necatibey Eğitim Fakültesi‟nde okuyan Matematik Öğretmenliği bölümü 4.sınıf 32 

kiĢilik öğretmen aday grubu ile bir pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Yapılan pilot çalıĢma 

sonucunda ölçeğin güvenilirliği, Cronbach‟ın Alpha güvenilirlik katsayısı 

kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Güvenirlik değeri, .79 olarak bulunmuĢtur.  
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 Matematiksel Modelleme Beceri Testleri 3.2.2

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının matematiksel modelleme 

becerilerini ölçmek amacıyla üçer sorudan oluĢan iki adet beceri testi hazırlanmıĢtır. 

Test soruları daha önceden uygulaması yapılmıĢ modelleme soruları içinden (Bukova 

Güzel, 2016) ve iki testte var olan sorular, birbirlerine paralel olacak Ģekilde uzman 

görüĢü alınarak seçilmiĢtir (Ek-B, Ek-C). 

Matematiksel modelleme beceri testi-1 için seçilen sorular antik tiyatro 

problemi, tiyatro problemi ve kargo probleminden oluĢmaktadır. Matematiksel 

modelleme beceri testi-2 için seçilen sorular birinci beceri testindeki problemlere 

paralel olacak Ģekilde uzman görüĢü alınarak saman balyası problemi, akaryakıt 

istasyonu problemi ve atlet probleminden oluĢmaktadır. Seçilen bu sorular daha 

öncesinde uygulaması yapılmıĢ modelleme sorularıdır. 

 Modelleme Performansı Değerlendirme Anahtarı 3.2.3

Katılımcıların matematiksel modelleme ile ilgili beceri düzeylerini tespit 

etmek için iki beceri testinin kodlayıcılar tarafından puanlandırılması amacıyla 

kullanılan puanlama anahtarıdır (Ek-D). Öğretmen adaylarının cevapladıkları beceri 

testlerinin kâğıtları bu değerlendirme anahtarına göre puanlanmıĢtır (Korkmaz, 

2010).  

Genel izlenimle puanlamada, kodlayıcı, cevapların tamamını okur ve onun 

kendisinde bıraktığı genel izlenime göre, onu en iyiden en kötüye bir kaç kategoriden 

oluĢan puanlama sistemine göre puanlar. Bu puanlama Ģekli, öğrencinin cevabına 

neden tam puan verilmediğini açıklamaz. Puanlama standartları belli değildir. Bu 

standartlar öğretmenden öğretmene hatta aynı öğretmende farklı zamanlarda 

değiĢiklikler gösterir ve bu Ģekilde elde edilen puanların güvenirliği düĢüktür. 

Ölçme aracının yapısı ve puanlama Ģekli, puanlamanın hatasız yapılıp 

yapılmamasını etkiler. Kısa cevap gerektiren veya uzun cevap gerektiren açık uçlu 

testlerde olduğu gibi, bir cevabın doğru olup olmadığını belirlemek kodlayıcının 

takdirine kalırsa, puanlama yöntemi sübjektiftir. Bu durumlarda puanlama 

güvenirliği tam olmaz. Bu anahtarla puanlanabilen seçmeli testlerde olduğu gibi, 
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kodlayıcının görevi, seçilen cevabın anahtara uygun olup olmadığını belirlemekten 

ibaret ise, puanlama yöntemi objektiftir (Tekindal, 1996). Böylelikle güvenirlik 

pozitif yönde yönelim gösterir. Bu nedenle öğretmen adaylarının oluĢturdukları 

grupların etkinlik kâğıtları bu anahtara göre puanlanmıĢtır.  

Kodlayıcılar puanlamalarını, matematiksel modelleme sürecinin her bir 

aĢamasına puanlama anahtarında belirtilen düzeylere göre ayrı puan vererek 

tamamlamıĢlardır. 

3.3 Verilerin Toplanması 

ÇalıĢmada çalıĢma grubu seçimi ve veri toplama araçlarının uygulanmasına 

iliĢkin bilgiler bu kısımda açıklanmıĢtır. 

 ÇalıĢma Grubu 3.3.1

Matematiksel Yılmazlık Ölçeği ve Matematiksel modelleme beceri testleri 

için çalıĢma grubunun hangi yöntem ile seçildiğine iliĢkin bilgiler aĢağıda 

açıklanmıĢtır. 

ÇalıĢma grubu örneklem olarak, amaçlı örneklemdir.  Patton (1987)‟a göre, 

kapsamlı bilgilerden oluĢan durumların derinlemesine incelenmesine olanak vermesi 

açısından amaçlı örneklem önemlidir.  

ÇalıĢma grubunu 2018-2019 Eğitim-Öğretim yılı Balıkesir Üniversitesi 

Matematik Öğretmenliğinde öğrenim gören 3.sınıf öğrencilerinden 8 öğrenci 

oluĢturmaktadır.  ÇalıĢma grubu seçiminde sınıflardaki öğrencilerden herhangi bir 

eleme yapılmamıĢ ve sınıftaki tüm öğrenciler çalıĢma kapsamına dâhil edilmiĢtir.  

 Uygulama Süreci 3.3.2

AraĢtırmayla ilgili etkinlik ve ölçme materyalleri ile veri toplama, ġubat-Mart 

2019 tarihlerinde Balıkesir Üniversitesi üçüncü sınıfta bulunan matematik öğretmeni 
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adaylarıyla 4 hafta süresince yapılmıĢtır. Uygulama çalıĢma takvimi Tablo 3,2‟de 

verilmiĢtir.   

Tablo 3.2: ÇalıĢma takvimi. 

Haftalar Müdahale 

1.hafta 
Modelleme Beceri Testi Ön Uygulama-Yılmazlık Ölçeği Ön 

uygulama-Modelleme Semineri(Sunum) 

2.hafta Örnek Modelleme Uygulamaları 

3.hafta Örnek Modelleme Uygulamaları 

4.hafta 
Örnek Modelleme Uygulamaları-Modelleme Beceri Testi 

Son Uygulama -Yılmazlık Ölçeği Son uygulama 

 

 Modelleme Beceri Testi Ön Uygulaması: Öğretmen adaylarının 

matematiksel modelleme ile ilgili algılarını, matematiksel modellemeye bakıĢ 

açılarını, matematiksel modelleme becerilerini ölçmek adına 3 sorudan oluĢan 

modelleme beceri testi verilmiĢtir.  Bu sebeplerden dolayı uygulanan modelleme 

beceri testi iki kodlayıcı tarafından matematiksel modelleme değerlendirme formu 

kullanılarak puanlandırılarak öğretmen adaylarının ön bilgileri ölçülmüĢtür. 

 Matematiksel Yılmazlık Ölçeği Uygulanması: Öğretmen adaylarının 

matematiksel yılmazlık algılarını incelemek amacıyla matematiksel yılmazlık ölçeği 

uygulanmıĢtır. 

 Matematiksel Modelleme Eğitimi: Bu eğitim matematiksel modelleme 

semineri ve örnek modelleme uygulamalarından oluĢmaktadır. Toplamda 12 saati 

kapsayan matematiksel modelleme semineri, bilgilendirme amacıyla yapılan sunum 

ve örnek uygulamaları içeren bir uygulamadır. Bu uygulamanın 3 saatlik bölümünü 

matematiksel modelleme sunumu ve örnek uygulama oluĢturmaktadır. Öğretmen 

adaylarına matematiksel modelleme ile ilgili uygulamalı bir sunum ve bilgilendirme 

yapılmıĢtır. Yapılan sunumda matematiksel modellemenin ne olduğunun, neden 

önemli olduğunun ve günlük hayatta nerelerde karĢımıza çıktığının üzerine 

durulmuĢtur. Ayrıca sunumda bir modelleme çalıĢması birlikte yapılmıĢ ve 

modelleme süreciyle alakalı olarak sınıf içi tartıĢmalar yapılmıĢtır. 
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 Örnek Modelleme Uygulamaları: Örnek uygulamalar her biri 30 dakikalık 

süre tanınarak 7 oturumda uygulanmıĢtır.  Etkinlik sınıfta iki kiĢilik grup çalıĢması 

Ģeklinde uygulanmıĢtır. Örnek modelleme problemleri uygulamalarında toplam 4 

grup ile çalıĢılmıĢtır. 

Modelleme Beceri Testi Son Uygulama: Öğretmen adaylarının 

matematiksel modelleme ile ilgili algılarında, matematiksel modellemeye bakıĢ 

açılarında ve matematiksel modelleme becerilerindeki değiĢimi incelemek amacıyla 

ilk uygulanan beceri testindeki sorulara paralel sorular içeren ve 3 sorudan oluĢan 

baĢka bir modelleme beceri testi verilmiĢtir.  Uygulanan modelleme beceri testi iki 

kodlayıcı tarafından matematiksel modelleme değerlendirme formu kullanılarak 

puanlandırılarak öğretmen adaylarının son durumdaki bilgileri de ölçülmüĢtür. 

Matematiksel Yılmazlık Ölçeği Son uygulama: Öğretmen adaylarının 

matematiksel yılmazlık konusundaki algılarındaki değiĢimi incelemek amacıyla 

matematiksel yılmazlık ölçeği ikinci kez uygulanmıĢtır. 

3.4 Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde betimsel ve yordamalı istatistik kullanılmıĢtır.  Ölçeğin 

ve beceri testlerinin analizi SPSS 21.0 ile nicel analiz yapılmıĢtır. Ayrıca 

matematiksel modelleme beceri testlerindeki açık uçlu sorular, modelleme 

performansı değerlendirme anahtarı kullanılarak, kodlayıcılar tarafından analiz 

edilmiĢ ve nitel verilere ulaĢılmıĢtır. Literatür taraması yapıldığında küçük grup 

araĢtırmalarında nicel araĢtırma yöntemlerinin kullandığı görülmüĢtür.  

Küçük grup çalıĢmalarının analizi, konvansiyonel analiz ve yorumlama, 

aĢamalar boyunca çizilen ve tablo halinde verilmiĢ verilerin görsel olarak 

incelenmesine dayanır. Görsel analiz, nicel yöntemleri ve araĢtırmacılar tarafından 

verilerdeki kalıplarla ilgili kararları içerir. Bu tür analizler birkaç avantaja sahiptir: 1) 

sezgisel ve ekonomiktir, 2) performans modelinde değiĢikliklerle ilgili sürekli bilgi 

sağlar ve 3) katılımcı düzeyinde uygulamalara ve tepkilere odaklanır. (Graham, 

Karmarkar ve Ottenbacher, 2012). 
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Küçük grup çalıĢmaları yeni olmamakla beraber eğitim ve davranıĢ 

bilimlerinde köklüdür ve klinik literatürde giderek daha fazla yer almaktadır. 

(Graham, Karmarkar ve Ottenbacher, 2012).  

Bloom ve ark.nın ders kitabı klinik uygulamaları değerlendirmek ve 

bilgilendirmek için küçük-N tasarımlarını kullanmak için mükemmel bir kaynaktır. 

(Bloom, Fischer ve Orme,2009). Bu metin, istatistiksel ve görsel analiz gibi birçok 

analiz yöntemini ele almaktadır. Tek denek, tek durum ve tek sistem tasarımları dâhil 

olmak üzere küçük grup metodolojisini tanımlamak için birkaç farklı terim 

kullanılmaktadır. Terminolojiden bağımsız olarak, tasarım çerçevesi temelde aynıdır: 

1) zaman içinde tek bir kiĢiyi veya küçük bir grup kiĢiyi incelemek, 2) sonucun 

tekrarlanan ölçümü ve 3) sıralı uygulama ve müdahale geri çekilmesi.  

Yapılan analiz sürecinin nasıl yapıldığı aĢağıda detaylı bir Ģekilde 

açıklanmıĢtır. 

 Matematiksel Yılmazlık Ölçeğindeki Maddelerin Ortalama 3.4.1

Değerlerinin Hesaplanması 

Ölçekte yer alan maddeler ortalama değerlerini hesaplamak amacıyla 

puanlanmıĢtır.  Ölçekte pozitif ve negatif maddeler vardır.   Ölçekteki pozitif 

maddelerin değerlendirilmesi Ģu Ģekilde yapılmıĢtır: Kesinlikle katılmıyorum: 1, 

Katılmıyorum : 2, Kısmen Katılmıyorum: 3, Kararsızım: 4, Kısmen Katılıyorum: 5, 

Katılıyorum: 6, Kesinlikle katılıyorum: 7 

Negatif maddeler, olumsuz olarak yanıtlanan maddeler pozitif gibi 

düĢünülmüĢ ve puanlama pozitif maddelerin tersi yönünde yapılmıĢtır. Negatif 

madde, literatürdeki görüĢün aksinin savunulduğu maddelerdir.  Her bir maddenin 

toplam puan değeri hesaplandıktan sonra kiĢi sayısına bölünmek suretiyle ortalama 

değere ulaĢılmıĢtır.  

 Hipotez Testleri: Öğretmen adaylarının Matematiksel Yılmazlık 

düzeylerinin, seminer ve etkinliklerin uygulanmasıyla bir değiĢikliğe uğrayıp 

uğramadıklarını test etmek amacıyla SPSS 21.0, Non-parametrik Wilcoxon 

ĠĢaretlenmiĢ Sıralar Testi analizi yapılmıĢtır.  
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 Beceri Testlerinin Analizi 3.4.2

Öğretmen adaylarının modelleme beceri testlerinin analizi için Modelleme 

Performansını Değerlendirme Puanlama Anahtarı kullanılarak her bir öğretmen 

adayının baĢarı puanı bulunmuĢtur.  Ancak performans puanını iki kodlayıcı 

belirlemiĢ olup, kodlayıcıların puanlamaları karĢılaĢtırılmıĢtır. Birinci kodlayıcı 

araĢtırmacının kendisi ve ikinci kodlayıcı ise matematik alanında uzman kiĢidir. 

Sonrasında puan ortalamalarına bakılarak testlerin değerlendirilmesi için Non-

parametrik Wilcoxon ĠĢaretlenmiĢ Sıralar Testi kullanılmıĢtır.  

Kodlayıcıların buldukları puanlar arasında karĢılaĢtırma yapılmadan önce iki 

kodlayıcı da, cevap kâğıtlarını değerlendirme anahtarına göre değerlendirmiĢtir. 

Kodlayıcılar puanlamalarını, puanlama anahtarında belirtilen düzeyler doğrultusunda 

ayrı ayrı puanlayarak tamamlamıĢlardır. Her iki beceri testi için de kodlayıcılar 

arasındaki korelasyon sonuçları Ģu Ģekildedir:  Matematiksel modelleme beceri testi-

1‟e  iliĢkin kodlayıcılar arasında pozitif yönlü kuvvetli bir iliĢki (korelasyon) vardır 

(r=0,97). Matematiksel modelleme beceri testi-2‟ye iliĢkin kodlayıcılar arasında 

pozitif yönlü kuvvetli bir iliĢki (korelasyon) vardır (r=0,83). 

Uygulanan birinci beceri testi ile ikinci beceri testi için yapılan analizler 

doğrultusunda kodlayıcıların puanları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Kodlayıcıların verileri için pozitif yönlü bir korelasyon elde edilmiĢtir. 
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4. BULGULAR VE YORUMLAR 

4.1 Bulgular ve Yorumlar-1 (Betimlemeli Ġstatistik) 

ÇalıĢma, matematiksel modelleme bakıĢ açısını tanımlama,  öğretmen 

adaylarına matematiksel modellemeyi yorumlamaya yönelten deneyimler edinme, 

matematiksel sistemleri günlük yaĢama adapte edebilme, matematik öğrenmede ve 

eğitiminde bu yaklaĢımın önemini, matematiksel modelleme sürecinde yılmazlık 

algısının önemini ve matematiksel modelleme yapabilme becerisinin matematiksel 

yılmazlık algısına etkisini sunma amacıyla için yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma sorularını (S1, S2) incelemek amacıyla 

yapılmıĢ Matematiksel Yılmazlık Ölçeği, Matematiksel Beceri testleri, etkinliklerde 

bulunan bulgular sunularak tartıĢılmıĢtır. 

 Matematiksel Yılmazlık Ölçeği 4.1.1

Öğretmen adaylarının matematiksel yılmazlık ile ilgili algı ve düzeylerindeki 

değiĢim, uygulama öncesinde verilen ölçekte bulunan 19 maddeden ve 3 adet alt 

faktörden oluĢan 7‟li likert tipi bir ölçekle ölçülmüĢtür. Ölçek, toplam puanların yanı 

sıra 3 alt faktör olan değer, mücadele ve geliĢim faktörleri ele alınarak da analiz 

edilmiĢtir.  

Yapılan analiz sonucu ön-ölçek ve son-ölçek olarak verilen matematiksel 

yılmazlık ölçeklerinden alınan toplam puanlar hesaplanmıĢtır. Bununla birlikte 

matematiksel yılmazlığın alt faktörleri olarak tanımlanan değer, mücadele ve geliĢim 

faktörleri de ayrı ayrı analiz edilmiĢtir. Yapılan analiz sonucunda uygulanan 

yılmazlık ölçeklerine ait betimsel veriler aĢağıda tablo 4.1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1: Matematiksel yılmazlık betimsel istatistik bulguları. 

Puan 
N Minimum Maksimum Ortalama S.S. 

Matematiksel Yılmazlık Ön-test Puanları 8 99,00 122,00 106,0000 7,96421 

Matematiksel Yılmazlık Son-test Puanları 8 94,00 109,00 101,1250 5,08324 

Toplam 8 
    

 Matematiksel yılmazlık ön-test uygulaması sonucunda minimum 99, 

maksimum 122 olmak üzere ortalamaları 106 puan olan bir sonuç elde edilmiĢtir. Bu 

puanlara ait standart sapma değeri ise 7,96 olarak bulunmuĢtur. 

 Matematiksel yılmazlık son-test uygulaması sonucunda minimum 94, 

maksimum 109 olmak üzere ortalamaları 101 puan olan bir sonuç elde edilmiĢtir. Bu 

puanlara ait standart sapma değeri ise 5,08 olarak bulunmuĢtur. 

  Matematiksel yılmazlık kavramının alt faktörlerine ait betimsel bulgular ise 

Ģu Ģekildedir: Matematiksel Yılmazlık değer, mücadele ve geliĢim alt faktörleri ön-

test ile son-test toplam puanları analiz edildiğinde elde edilen bulgular aĢağıda 

verilen tablo 4.2‟de mevcuttur.  

Tablo 4.2: Matematiksel yılmazlık alt faktörleri betimsel istatistik bulguları. 

Puan N Minimum Maksimu

m 

Ortalama S.S. 

Değer alt faktörü ön-test 8 45,00 56,00 51,7500 3,69362 

Değer alt faktörü son-test 8 46,00 56,00 52,0000 3,58569 

Mücadele alt faktörü ön-test 8 34,00 40,00 37,8750 2,10017 

Mücadele alt faktörü son-test 8 33,00 42,00 37,7500 2,96407 

GeliĢim alt faktörü ön-test 8 5,00 32,00 16,3750 8,26244 

GeliĢim alt faktörü son-test 8 5,00 14,00 10,8750 2,85044 

Toplam 8 
    

 Matematiksel yılmazlık testinin alt faktörlerine ait puanlara bakılacak olursa 

eğer, değer alt faktörüne ait ön-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 45 ve 

56 ve standart sapması 3,7‟dir. Ortalama puan ise 51,7‟dir. Değer alt faktörüne ait 

son-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 46 ve 56 ve standart sapması 

3,5‟tir.Ortalama puan ise 52‟dir. 

 Mücadele alt faktörüne ait ön-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 

34 ve 40 ve standart sapması 2,1‟dir. Ortalama puan ise 37,8‟dir. Mücadele alt 
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faktörüne ait son-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 33 ve 42 ve standart 

sapması 2,9‟dur.Ortalama puan ise 37,7‟dir. 

 GeliĢim alt faktörüne ait ön-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 5 

ve 32 ve standart sapması 8,2‟dir. Ortalama puan ise 16,3‟tür. GeliĢim alt faktörüne 

ait son-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 5 ve 14 ve standart sapması 

2,8‟dir. Ortalama puan ise 10,8‟dir. 

 Matematiksel Modelleme Beceri testi 4.1.2

AĢağıdaki tablolarda öğretmen adaylarının beceri testleri ile ilgili modelleme 

performanslarının uygulamalar öncesinde ve sonrasında sonuçlar bulunup toplam 

puanları hesaplanarak sunulmuĢtur.  

Ön-test olarak uygulanan Matematiksel Modelleme Beceri testi-1 için birinci 

kodlayıcı tarafından elde edilmiĢ performans puanları tablo 4.3‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.3: Matematik öğretmeni adaylarının birinci matematiksel modelleme beceri testi ile 

ilgili performans sonuçları (birinci kodlayıcı). 
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Ö1 9,00 8,00 9,00 9,00 7,00 42,00 

Ö2 8,00 8,00 8,00 8,00 7,00 39,00 

Ö3 5,00 5,00 4,00 5,00 5,00 24,00 

Ö4 11,00 9,00 11,00 10,00 9,00 50,00 

Ö5 9,00 8,00 8,00 7,00 7,00 39,00 

Ö6 6,00 6,00 4,00 5,00 4,00 25,00 

Ö7 8,00 5,00 6,00 8,00 7,00 34,00 

Ö8 6,00 5,00 5,00 7,00 5,00 28,00 

 Kodlayıcılar tarafından pozitif korelasyonla yapılan analizler sonucunda 

birinci kodlayıcının matematiksel modelleme beceri testi-1‟e dair ulaĢtığı sonuçlar 

verilmiĢtir.  

Son-test olarak uygulanan Matematiksel Modelleme Beceri testi-2 için birinci 

kodlayıcı tarafından elde edilmiĢ performans puanları Tablo4.4‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4: Matematik öğretmeni adaylarının ikinci matematiksel modelleme beceri testi ile 

ilgili performans sonuçları (birinci kodlayıcı). 
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Ö1 12,00 12,00 12,00 12,00 11,00 59,00 

Ö2 12,00 12,00 12,00 12,00 10,00 58,00 

Ö3 12,00 12,00 12,00 12,00 9,00 57,00 

Ö4 12,00 12,00 12,00 12,00 11,00 59,00 

Ö5 12,00 12,00 12,00 12,00 11,00 59,00 

Ö6 12,00 12,00 12,00 12,00 10,00 58,00 

Ö7 12,00 12,00 12,00 12,00 9,00 57,00 

Ö8 12,00 12,00 12,00 12,00 10,00 58,00 

 Kodlayıcılar tarafından pozitif korelasyonla yapılan analizler sonucunda 

birinci kodlayıcının matematiksel modelleme beceri testi-2‟ye dair ulaĢtığı sonuçlar 

verilmiĢtir. 

Yapılan beceri testleri sonucunda elde edilmiĢ matematiksel modelleme 

değerlendirme anahtarlarından elde edilen bulgulara ait betimsel istatistik sonuçları 

tablo 4.5‟te verilmiĢtir.  

Tablo 4.5: Matematiksel modelleme beceri testleri betimsel istatistik bulguları. 

Puan N Minimum Maksimum Ortalama S.S. 

Matematiksel Modelleme Beceri 

testi-1 Puanları 
8 24,00 50,00 35,1250 9,07803 

Matematiksel Modelleme Beceri 

testi-2  Puanları 
8 57,00 59,00 58,1250 ,83452 

Toplam 8 
    

 Matematiksel modelleme beceri testi-1 ön-test uygulaması sonucunda 

minimum 24, maksimum 50 olmak üzere ortalamaları 35,1 puan olan bir sonuç elde 

edilmiĢtir. Bu puanlara ait standart sapma değeri ise 9,07 olarak bulunmuĢtur. 

 Matematiksel modelleme beceri testi-2 son-test uygulaması sonucunda 

minimum 57, maksimum 59 olmak üzere ortalamaları 58,1 puan olan bir sonuç elde 

edilmiĢtir. Bu puanlara ait standart sapma değeri ise 0,83 olarak bulunmuĢtur.
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 Matematiksel modelleme kavramının alt faktörlerine ait ön-test ve son-test 

sonrası elde edilen betimsel bulgular ise Ģu Ģekildedir:  

Tablo 4.6: Matematiksel modelleme beceri testleri alt faktörleri betimsel istatistik bulguları. 

Puan N Minimum Maksimum Ortalama S.S. 

BasitleĢtirme Ön-test 8 5,00 11,00 7,7500 1,98206 

BasitleĢtirme Son-test 8 12,00 12,00 12,0000 ,00000 

MatematikselleĢtirme Ön-

test 
8 5,00 9,00 6,7500 1,66905 

MatematikselleĢtirme Son-

test 
8 12,00 12,00 12,0000 ,00000 

DönüĢtürme Ön-test 8 4,00 11,00 6,8750 2,53194 

DönüĢtürme Son-test 8 12,00 12,00 12,0000 ,00000 

Yorumlama Ön-test 8 5,00 10,00 7,3750 1,76777 

Yorumlama Son-test 8 12,00 12,00 12,0000 ,00000 

Geçerlilik Ön-test 8 4,00 9,00 6,3750 1,59799 

Geçerlilik Son-test 8 9,00 11,00 10,1250 ,83452 

Toplam 8     

 Matematiksel modelleme testinin alt faktörlerine ait puanlara bakılacak olursa 

eğer, basitleĢtirme alt faktörüne ait ön-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 

5 ve 11 ve standart sapması 1,98‟dir. Ortalama puan ise 7,7‟dir. BasitleĢtirme alt 

faktörüne ait son-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 12 ve 12 ve standart 

sapması 0‟dır. Ortalama puan ise 12‟dir. 

 MatematikselleĢtirme alt faktörüne ait ön-test minimum ve maksimum 

puanları sırasıyla 5 ve 9 ve standart sapması 1,6‟dir. Ortalama puan ise 6,7‟dir. 

MatematikselleĢtirme alt faktörüne ait son-test minimum ve maksimum puanları 

sırasıyla 12 ve 12 ve standart sapması 0‟dır.Ortalama puan ise 12‟dir. 

 DönüĢtürme alt faktörüne ait ön-test minimum ve maksimum puanları 

sırasıyla 4 ve 11 ve standart sapması 2,5‟tir. Ortalama puan ise 6,8‟dir. DönüĢtürme 

alt faktörüne ait son-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 12 ve 12 ve 

standart sapması 0‟dır. Ortalama puan ise 12‟dir. 

 Yorumlama alt faktörüne ait ön-test minimum ve maksimum puanları 

sırasıyla 5 ve 10 ve standart sapması 1,7‟dir. Ortalama puan ise 7,3‟tür. Yorumlama 
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alt faktörüne ait son-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 12 ve 12 ve 

standart sapması 0‟dır. Ortalama puan ise 12‟dir. 

 Geçerlilik alt faktörüne ait ön-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 

4 ve 9 ve standart sapması 1,59‟dur. Ortalama puan ise 6,3‟tür. Geçerlilik alt 

faktörüne ait son-test minimum ve maksimum puanları sırasıyla 9 ve 11 ve standart 

sapması 0,8‟dir. Ortalama puan ise 10,1‟dir. 

4.2 Bulgular ve Yorumlar-2 (Yordamalı Ġstatistik) 

Bu bölümde, araĢtırma sorularını incelemek amacıyla uygulanan 

Matematiksel Yılmazlık Ölçeği, Matematik Beceri testleri ve bu testlerin analizinin 

yapılmasında kullanılan Matematiksel Modelleme Performans Puanlama anahtarı ile 

elde edilen yordamalı istatistikle ilgili bulgu ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

AraĢtırma soruları Ģöyledir:  

S1: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel modelleme beceri düzeyleri nasıl değiĢmiĢtir? 

S2: Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları 

sonucunda matematiksel yılmazlık algı düzeyleri nasıl değiĢmiĢtir? 

 Matematiksel Yılmazlık Ölçeği 4.2.1

Uygulamanın öğretmen adaylarının matematiksel yılmazlık algı düzeylerine 

etkisi SPSS 21.0‟ da Non-parametrik Wilcoxon ĠĢaretlenmiĢ Sıralar Testi 

kullanılmıĢtır. Verilen tablolarda, örneklem gruplarına ait madde grubunun ön-ölçek, 

son-ölçek puan ortalamaları, standart sapmaları ve ön-ölçek ile son-ölçek arasındaki 

farkın anlamlılığı verilmiĢtir. Tablo 4.7, Matematik öğretmeni adaylarının ön-ölçek 

ile son-ölçek maddelerinden elde edilen bulgular verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7: Matematiksel yılmazlık ölçeğinin yordamalı istatistik bulguları. 

 Matematik öğretmeni adaylarının matematiksel yılmazlık algı düzeyleri 

arasında, uygulama öncesi ve sonrası istatistiksel açıdan anlamlı bir fark görülmüĢtür 

(.012<.050).  Bununla birlikte, matematiksel yılmazlık düzeyleri ile ilgili elde edilen 

veriler incelendiğinde, puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılık son-ölçek lehine gerçekleĢmiĢtir.  Dolayısıyla H0
(2)

 :„Matematik öğretmen 

adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları sonucunda matematiksel 

yılmazlık algı düzeylerinde bir değiĢiklik görülmemiĢtir.‟  hipotezi reddedilir. 

Tablo 4.8: Matematiksel yılmazlık ölçeğinin alt faktörlerine ait yordamalı istatistik bulguları. 

Puan 
N S.O. Toplam Sıralar z p 

Değer alt faktörü 

Son-test Puanı – 

Değer alt faktörü 

Ön-test Puanı 

Negatif Sıralar 2 3,25 6,50 

-,271 ,786 

Pozitif Sıralar 3 2,83 8,50 

EĢit 3 
  

Toplam 8 
  

Mücadele alt 

faktörü Son-test 

Puanı – Mücadele 

alt faktörü Ön-test 

Puanı 

Negatif Sıralar 3 4,00 12,00 

-,345 ,730 

Pozitif Sıralar 4 4,00 16,00 

EĢit 1 
  

Toplam 8 
  

GeliĢim alt 

faktörü Son-test 

Puanı – GeliĢim 

alt faktörü Ön-test 

Puanı 

Negatif Sıralar 6 4,42 26,50 

-2,117 ,034 

Pozitif Sıralar 1 1,50 1,50 

EĢit 1 
  

Toplam 8 
  

Matematik öğretmeni adaylarının matematiksel yılmazlık algı düzeyleri değer 

alt faktörleri arasında, uygulama öncesi ve sonrası istatistiksel açıdan anlamlı bir fark 

görülmemiĢtir. Dolayısıyla H0
(21)

 :„Matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

Puan 
N S.O. Toplam Sıralar z p 

Matematiksel 

Yılmazlık Son-

test Puanı – 

Matematiksel 

Yılmazlık Ön-

test Puanı 

Negatif Sıralar 8 4,50 36,00 

-2.527 ,012 

Pozitif Sıralar 0 ,00 ,00 

EĢit 0   

Toplam 8 
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modelleme uygulamaları sonucunda matematiksel yılmazlık değer alt faktörü 

düzeylerinde bir değiĢiklik görülmemiĢtir.‟  hipotezi reddedilemez. 

Matematik öğretmeni adaylarının matematiksel yılmazlık algı düzeyleri 

mücadele alt faktörleri arasında, uygulama öncesi ve sonrası istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Dolayısıyla H0
(22)

 :„Matematik öğretmen adaylarının 

matematiksel modelleme uygulamaları sonucunda matematiksel yılmazlık mücadele 

alt faktörü düzeylerinde bir değiĢiklik görülmemiĢtir.‟  hipotezi reddedilemez. 

Matematik öğretmeni adaylarının matematiksel yılmazlık algıları geliĢim alt 

faktörü düzeyleri arasında, uygulama öncesi ve sonrası istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark görülmüĢtür (.034<.050).  Bununla birlikte, matematiksel yılmazlık düzeyleri ile 

ilgili elde edilen veriler incelendiğinde, puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık son-ölçek lehine gerçekleĢmiĢtir. Dolayısıyla H0
(23)

: „Matematik 

öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları sonucunda 

matematiksel yılmazlık geliĢim alt faktörü düzeylerinde bir değiĢiklik 

görülmemiĢtir.‟  hipotezi reddedilir. 

 Matematiksel Modelleme Beceri testi 4.2.2

Öğretmen adaylarının matematiksel modelleme ile ilgili yeterlikleri, verilen 

iki adet beceri testi ile değerlendirilmiĢtir. Matematik öğretmeni adaylarının ilgili 

matematiksel modelleme becerileri puanlarının değerlendirilmesi Non-parametrik 

Wilcoxon ĠĢaretlenmiĢ Sıralar Testi kullanılarak incelenmiĢtir.  

Tablo 4.9: Matematiksel modelleme beceri testleri yordamalı istatistik bulguları. 

Puan 
N S.O. Toplam Sıralar z p 

Matematiksel 

Modelleme 

Son-test Puanı 

– Matematiksel 

Modelleme Ön-

test Puanı 

Negatif Sıralar 0 ,00 ,00 

-2.524 ,012 

Pozitif Sıralar 8 4,50 36,00 

EĢit 0   

Toplam 8 
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Matematik öğretmeni adaylarının matematiksel modelleme becerisi düzeyleri 

ile ilgili olarak uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında beceri düzeyleri 

arasında, istatistiksel açıdan anlamlı bir fark görülmüĢtür (.012<.050).  Bununla 

birlikte, matematiksel modelleme beceri düzeyleri ile ilgili elde edilen veriler 

incelendiğinde, puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

ikinci beceri testi lehine gerçekleĢmiĢtir. Dolayısıyla H0
(1)

 :„ Matematik öğretmen 

adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları sonucunda matematiksel 

modelleme beceri düzeylerinde bir değiĢiklik görülmemiĢtir.‟  hipotezi reddedilir. 

Tablo 4.10: Matematiksel modelleme beceri testleri alt faktörlerine ait yordamalı istatistik 

bulguları. 

Puan 
N S.O. Toplam Sıralar z p 

BasitleĢtirme alt faktörü 

Son-test Puanı – 

BasitleĢtirme alt faktörü 

Ön-test Puanı 

Negatif Sıralar 0 ,00 ,00 

-2,529822 ,011 

Pozitif Sıralar 8 4,50 36,00 

EĢit 0   

Toplam 8 
  

MatematikselleĢtirme alt 

faktörü Son-test Puanı – 

MatematikselleĢtirme alt 

faktörü Ön-test Puanı 

Negatif Sıralar 0 ,00 ,00 

-2,545584 ,011 
Pozitif Sıralar 8 4,50 36,00 

EĢit 0   

Toplam 8   

DönüĢtürme alt faktörü 

Son-test Puanı – 

DönüĢtürme alt faktörü 

Ön-test Puanı 

Negatif Sıralar 0 ,00 ,00 

-2,526705 ,012 
Pozitif Sıralar 8 4,50 36,00 

EĢit 0   

Toplam 8   

Yorumlama alt faktörü Son-

test Puanı – Yorumlama alt 

faktörü Ön-test Puanı 

Negatif Sıralar 0 ,00 ,00 

-2,529822 ,011 
Pozitif Sıralar 8 4,50 36,00 

EĢit 0   

Toplam 8   

Geçerlilik alt faktörü Son-

test Puanı – Geçerlilik alt 

faktörü Ön-test Puanı 

Negatif Sıralar 0 ,00 ,00 

-2,536092 ,011 
Pozitif Sıralar 8 4,50 36,00 

EĢit 0   

Toplam 8   

Matematik öğretmeni adaylarının matematiksel modelleme alt faktör 

düzeyleri ile ilgili olarak uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark görülmüĢtür. Bu alt faktörlerdeki farklılık her biri için yapılan 
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Non-parametrik Wilcoxon ĠĢaretlenmiĢ sıralar testi analizi ile p<.05 düzeyinde 

anlamlı bulunmuĢtur. Bununla birlikte, matematiksel modelleme alt faktörleri beceri 

düzeyleri ile ilgili elde edilen veriler incelendiğinde, puan ortalamaları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık ikinci beceri testi alt faktör bulguları lehine 

gerçekleĢmiĢtir. Dolayısıyla, matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme uygulamaları sonucunda matematiksel modelleme beceri testi 

basitleĢtirme alt faktörü düzeylerinde anlamlı bir fark yoktur hipotezi reddedilmiĢtir. 

Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları sonucunda 

matematiksel modelleme beceri testi matematikselleĢtirme alt faktörü düzeylerinde 

anlamlı bir fark yoktur hipotezi reddedilmiĢtir. Matematik öğretmen adaylarının 

matematiksel modelleme uygulamaları sonucunda matematiksel modelleme beceri 

testi dönüĢtürme alt faktörü düzeylerinde anlamlı bir fark yoktur hipotezi 

reddedilmiĢtir. Matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme 

uygulamaları sonucunda matematiksel modelleme beceri testi yorumlama alt faktörü 

düzeylerinde anlamlı bir fark yoktur hipotezi reddedilmiĢtir. Ve son olarak da 

matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme uygulamaları sonucunda 

matematiksel modelleme beceri testi geçerlik alt faktörü düzeylerinde anlamlı bir 

fark yoktur.”  hipotezleri reddedilir. 

 Uygulama Öncesi Matematiksel Modelleme Beceri testi-1 Öğrenci 4.2.3

Örnek Çözümleri 

Öğretmen adaylarının matematiksel modelleme baĢarı ön-test ve son-

testlerine verdikleri cevapları ve bununla beraber meydana gelen değiĢiklikleri 

incelemek amacıyla öğretmen adaylarının cevapları incelenmiĢ ve 

değerlendirilmiĢtir. Ġlgili soru çözümleri Ģu Ģekildedir:  
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ġekil 4.1: Ö6 isimli katılımcının antik tiyatro problemi çözümü. 

Ö6 isimli katılımcının modelleme beceri testi-1‟in ilk sorusu olan Antik 

Tiyatro sorusuna vermiĢ olduğu cevap yukarıda verilmiĢtir. Verilen cevap 

modelleme basamakları açısından incelendiğinde basitleĢtirme, 

matematikselleĢtirme, dönüĢtürme, yorumlama ve geçerlik basamakları için gerekli 

düĢünme süreçlerinin ifadesi görülmemiĢtir. Ancak ele alınan problemi daha iyi 

anlama sonucuna götürecek daha basit bir matematiksel temsilini oluĢturma amacıyla 

resmin üzerine bir üçgen çizerek, belirtmemiĢ olsa da zihinsel olarak 

matematikselleĢtirme basamağının gereklerini az da olsa yerine getirmeye çabaladığı 

anlaĢılmaktadır. 
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ġekil 4.2: Ö8 isimli katılımcının tiyatro problemi çözümü. 

Ö8 isimli katılımcının modelleme beceri testi-1‟in ikinci sorusu olan Tiyatro 

Problemine vermiĢ olduğu cevap yukarıda verilmiĢtir. Verilen cevap modelleme 

basamakları açısından incelendiğinde basitleĢtirme, matematikselleĢtirme, 

dönüĢtürme, yorumlama ve geçerlik basamakları için gerekli düĢünme süreçlerinin 

ifadesi kısmi bir Ģekilde görülmüĢtür. BasitleĢtirme basamağında gerçek dünya 

problemini anladığını az da olsa göstermiĢtir ve problemle ilgili temel bileĢenleri 

doğru bir Ģekilde ele alarak matematikselleĢtirme basamağına geçiĢ yapabilmiĢtir. 

Matematiksel olarak iĢlemler yapabilmiĢ ve problemin matematiksel formu için bir 

çözüm ortaya koyabilmiĢtir. Yorumlama basamağı adına ise bir Ģekilde de olsa 

ortaya konan çözümü yorumlama çabası içindedir. Ancak doğru olmayan bir 

çıkarımda bulunmamasına ve incelenen problemle basitleĢtirilmiĢ formu arasındaki 

bağlantıyı açıkça kurmamasına rağmen, problemin basitleĢtirilmiĢ hali için gerekçeli 

bir çözüm geliĢtirme çabası göstermiĢtir. 
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ġekil 4.3: Ö7 isimli katılımcının kargo problemi çözümü. 

Ö7 isimli katılımcının modelleme beceri testi-1‟in üçüncü sorusu olan Kargo 

Problemine vermiĢ olduğu cevap yukarıda verilmiĢtir. Verilen cevap modelleme 

basamakları açısından incelendiğinde basitleĢtirme, matematikselleĢtirme, 

dönüĢtürme, yorumlama ve geçerlik basamakları için gerekli düĢünme süreçlerinin 

ifadeleri görülememiĢtir.  
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 Uygulama Sonrası Matematiksel Modelleme Beceri testi-2 4.2.4

Öğrenci Örnek Çözümleri 

Öğretmen adaylarının matematiksel modelleme baĢarı ön-test ve son-

testlerine verdikleri cevapları ve bununla beraber meydana gelen değiĢiklikleri 

incelemek amacıyla öğretmen adaylarının cevapları incelenmiĢ ve 

değerlendirilmiĢtir. Ġlgili soru çözümleri Ģu Ģekildedir:  

 

ġekil 4.4: Ö6 isimli katılımcının saman balyası problemi çözümü. 

Ö6 isimli katılımcının modelleme beceri testi-2‟nin birinci sorusu olan Saman 

Balyası Problemine vermiĢ olduğu cevap yukarıda verilmiĢtir. Verilen cevap 

modelleme basamakları açısından incelendiğinde basitleĢtirme, 

matematikselleĢtirme, dönüĢtürme, yorumlama ve geçerlik basamakları için gerekli 

düĢünme süreçlerinin ifadesi açık bir Ģekilde görülmüĢtür. BasitleĢtirme basamağında 

gerçek dünya problemini anladığını göstermiĢtir ve problemle ilgili temel bileĢenleri 

doğru bir Ģekilde ele alarak matematikselleĢtirme basamağına geçiĢ yapabilmiĢtir. 

Matematiksel olarak geçerli bir Ģekilde modelle iĢlemler yapabilmiĢ ve problemin 

matematiksel formu için bir çözüm ortaya koyabilmiĢtir. Problemin basitleĢtirilmiĢ 

formu dikkate alındığında çözümü yorumlayabilmiĢtir. Problemin basitleĢtirilmiĢ 

formu için gerekçeli bir çözüm sunabilmiĢ, ele alınan problemle kazanılan bir iç 

kavrayıĢ üzerinde yansıtabilmiĢtir.  
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ġekil 4.5: Ö8 isimli katılımcının akaryakıt istasyonu problemi çözümü. 

 Ö8 isimli katılımcının modelleme beceri testi-2‟nin ikinci sorusu olan 

Akaryakıt Ġstasyonu problemine vermiĢ olduğu cevap yukarıda verilmiĢtir. Verilen 

cevap modelleme basamakları açısından incelendiğinde basitleĢtirme, 

matematikselleĢtirme, dönüĢtürme, yorumlama ve geçerlik basamakları için gerekli 

düĢünme süreçlerinin ifadesi oldukça açık bir Ģekilde görülmüĢtür. BasitleĢtirme 

basamağında gerçek dünya problemini anladığını detaylı bir Ģekilde göstermiĢtir ve 

problemle ilgili temel bileĢenleri doğru bir Ģekilde ele alarak matematikselleĢtirme 

basamağına geçiĢ yapabilmiĢtir. Matematiksel olarak geçerli bir Ģekilde iĢlemler 

yapabilmiĢ ve bir çözüm ortaya koyabilmiĢtir. Problemin basitleĢtirilmiĢ formu 

dikkate alındığında çözümü yorumlayabilmiĢtir. Problemin çözümünü sunabilmiĢ, 

ele alınan problemle kazanılan bir iç kavrayıĢ üzerinde yansıtabilmiĢtir. 
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ġekil 4.6: Ö7 isimli katılımcının atlet problemi çözümü. 

 Ö7 isimli katılımcının modelleme beceri testi-2‟nin üçüncü sorusu olan Atlet 

problemine vermiĢ olduğu cevap yukarıda verilmiĢtir. Verilen cevap modelleme 

basamakları açısından incelendiğinde basitleĢtirme, matematikselleĢtirme, 

dönüĢtürme, yorumlama ve geçerlik basamakları için gerekli düĢünme süreçlerinin 

ifadesi açık bir Ģekilde görülmüĢtür. BasitleĢtirme basamağında gerçek dünya 

problemini anladığını göstermiĢtir ve problemle ilgili temel bileĢenleri doğru bir 

Ģekilde ele alarak matematikselleĢtirme basamağına geçiĢ yapabilmiĢtir. 

Matematiksel olarak geçerli bir Ģekilde modelle iĢlemler yapabilmiĢ ve problemin 

matematiksel formu için bir çözüm ortaya koyabilmiĢtir. Problemin basitleĢtirilmiĢ 

formu dikkate alındığında çözümü yorumlayabilmiĢtir. Sonuç olarak ise araĢtırmayla 

ortaya konan ek sorularla ilgili geniĢletmeler sunabilmiĢtir. 
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5. TARTIġMA 

5.1 Öğretmen Adaylarının Matematiksel Modelleme Beceri Düzeyleri  

 Birinci araĢtırma sorusuna cevap olarak uygulama sonrası öğretmen adayları 

modelleme becerisi uygulama öncesine göre farklılık göstermektedir. Tablo 4.3‟teki 

matematik öğretmeni adaylarının birinci matematiksel modelleme beceri testi ile 

ilgili performans sonuçlarına bakıldığında her bir adayın toplam puanı 

görülmektedir. Bununla birlikte tablo 4.4‟teki ikinci matematiksel modelleme beceri 

testi ile ilgili performans sonuçlarında her bir adayın toplam puanındaki artıĢ fark 

edilmektedir.  

 Matematiksel modelleme beceri testlerinden elde edilen puan ortalamaları 

Non-parametrik Wilcoxon ĠĢaretlenmiĢ Sıralar Testi kullanılarak incelenmiĢ ve tablo 

4.9‟daki sonuçlar elde edilmiĢtir. Bu aĢamada öğretmen adaylarına verilen on iki 

saatlik matematiksel modelleme seminerinin bu sonuca katkıda bulunduğu 

düĢünülmektedir. Diğer bir taraftan matematiksel modellemenin basitleĢtirme, 

matematikselleĢtirme, dönüĢtürme, yorumlama ve geçerlilik (Borromeo Ferri, 2006) 

basamaklarından herhangi birini belirtmeksizin birinci beceri testini cevaplayan 

öğretmen adaylarının ikinci matematiksel modelleme beceri testindeki problemleri 

bu basamakları belirtme gayretinde olarak cevaplandırdıkları görülmüĢtür. Yine bu 

açıdan bakıldığında verilen seminerin öğretmen adaylarının modelleme becerilerine 

etkisi olduğu düĢünülmektedir.   

 Lesh ve Doerr (2003), matematiksel anlamda baĢarısı düĢük öğrencilerin 

günlük hayat problemlerini yorumlarken akıl yürüttükleri ve kendilerini ifade 

ettiklerini; fakat bu becerilerini sınıf ortamında aktaramadıklarını belirtmektedirler. 

Öğrencilerin sınıf içinde ve dıĢında deneyimledikleri bu farklılığın giderilmesi, 

matematik baĢarılarının artması için gereklidir.  

 Matematiksel modelleme etkinlikleri ile ilgili yapılan araĢtırmalar, matematik 

baĢarısı düĢük öğrencilerin modelleme etkinliklerindeki becerilerinin olumlu yönde 

farklılık gösterdiğini ortaya koymaktadır (English, 2006). Bu bağlamda uygulama 
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öncesinde ve sonrasında elde edilen beceri testi puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmüĢtür.  

Eraslan (2012) model oluĢturma aktiviteleri kullanarak matematik öğretmeni 

adaylarının modelleme süreçlerini gözlemlemeyi ve bu süreçte ortaya çıkan 

zorlukları belirleyerek nedenlerini belirlemeyi amaçlamıĢ ve sonuçta öğretmen 

adaylarının modelleme aktiviteleri üzerinde baĢarılı bir Ģekilde çalıĢabildiklerini ve 

bunlar yardımıyla var olan matematiksel algılarını geliĢtirebileceklerini göstermiĢtir.  

Süregelen problem çözme sürecinde cevaba bakılırken, matematiksel 

modelleme ile yapılandırılmıĢ bir derste problemin çözülme süreci daha çok önem 

taĢımaktadır (Lesh ve Doerr, 2003). Bu Ģekilde uygulanan bir ders planı, sınıf 

ortamında uygulanan geleneksel problem durumlarına alternatif etkinlikler 

sunmaktadır.  

Ural (2014), matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme 

becerilerini ve karĢılaĢtıkları zorlukları incelediği araĢtırmasında öğrencilerin büyük 

bir çoğunluğunun verilen gerçek yaĢam problemi anlamada, matematiksel olarak 

ifade etmede, matematiksel bir model üretmede, modeli yorumlamada, sahip 

oldukları birtakım matematiksel bilgileri gerçek yaĢam probleminin çözümü sürecine 

transfer etmede önemli ölçüde baĢarılı olamadıkları belirlenmiĢtir.  

Matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme ile ilgili yeterliklerini 

belirlemek için yapılan çalıĢmada, öğretmenlerin matematiksel modellemeyle ilgili 

gerekli bilgiye sahip olmadıkları, matematiksel model ve modelleme gibi kavramları 

karıĢtırdıkları ve matematiksel modellemeyi dersleri boyunca yeterince 

kullanmadıkları ortaya çıkmıĢtır (Akgün, 2013).  

Bugüne kadar ve halen uygulanmakta olan matematik eğitiminde bireyler, 

rutin ve ilgili prosedürü izleyerek çözecekleri problemlerle karĢılaĢırlar (Deniz,  

2014). Bu, bireylerin matematiği gerçek yaĢam problemleri ile birlikte ele 

almalarında zorlanmalarına neden olur. Bu noktada matematik eğitiminde kullanılan 

problem türlerinin rutin olmayan günlük hayat problemleri olması ile matematiğe 

olan bakıĢ açısı ve modelleme becerisinin olumlu yönde geliĢeceği ortaya konmuĢtur. 
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Gelinen son noktada matematiksel modelleme becerisi gerek öğretmenler, 

gerek öğretmen adayları gerekse de öğrenciler için gerekli bir beceri haline gelmiĢtir. 

Çağın gerektirdiği becerilerden biri olan modelleme becerisi eğer uygun öğretim 

yapılırsa geliĢtirilebilmektedir.  

Akgün (2013) görüĢme yaptığı ve sınıf içinde gözlemlediği öğretmenlerin 

matematiksel modellemeyle ilgili gerekli bilgiye sahip olmadıkları, matematiksel 

model ve modelleme gibi kavramları karıĢtırdıkları ve matematiksel modellemeyi 

dersleri boyunca yeterince kullanmadıklarını ortaya koymuĢtur. ÇalıĢmanın sonucu 

doğrultusunda bu gibi eksiklikler yeterli çaba ve etkinliklerle telafi edilebilir ve 

modelleme becerisi geliĢtirilebilir. 

Literatüre bakıldığında öğretmen adaylarının verilen öğretim sonucu 

modelleme becerilerinin değiĢimini inceleyen çalıĢmalara rastlanmıĢtır. Bu bağlamda 

da incelendiğinde araĢtırmada uygulanan seminer ile sağlanan öğretmen adayları 

modelleme beceri düzeyleri değiĢikliği, bu Ģekilde verilecek bir modelleme eğitimi 

ile matematik eğitiminde olumlu yönde farklılıklar yaratacaktır. Bu açıdan 

çalıĢmanın literatüre katkı sağladığı düĢünülmektedir. 

5.2 Öğretmen Adaylarının Matematiksel Yılmazlık Algısı  

 Ġkinci araĢtırma sorusuna cevap olarak uygulama sonrası öğretmen adayları 

matematiksel yılmazlık algısı uygulama öncesine göre farklılık göstermektedir. 

Matematiksel yılmazlık ölçeklerinden elde edilen puan ortalamaları Non-parametrik 

Wilcoxon ĠĢaretlenmiĢ Sıralar Testi kullanılarak incelenmiĢ ve tablo 4.7‟deki 

sonuçlar elde edilmiĢtir. Matematik öğretmeni adaylarının matematiksel yılmazlık 

düzeylerine bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık görülmüĢtür 

(p<.012). Sonuç olarak öğretmen adaylarının,  uygulanan matematiksel modelleme 

beceri testleri açısından matematiksel yılmazlık algılarının pozitif yönde farklılaĢtığı 

görülmüĢtür.   

 Öğretmen adaylarının, matematiksel yılmazlık ölçeğinin alt faktörlerine ait 

bulgular tablo 4.8‟de verilmiĢtir. Verilen tabloda değer alt faktörü açısından 

öğretmen adaylarının ön-test ve son-test toplam puanları arasında istatistiksel olarak 
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anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Öğretmen adaylarının, matematiksel yılmazlık 

ölçeğinin ön-test ve son-testindeki değer alt faktörü açısından verdikleri cevaplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmamasının nedeni, bu çalıĢma 

grubunun matematik öğretmenliği üçüncü sınıf öğrencileri olması olarak 

düĢünülmektedir. Çünkü meslek olarak matematik öğretmenliği seçmiĢ bir birey, 

matematiğin değerinin, hayattaki öneminin, faydasının ve gerekliliğinin farkındadır. 

Böylece adayların,  değer alt faktörüne ait maddelere vermiĢ oldukları cevaplar 

arasında anlamlı farklılık görülmemiĢtir.  

 Yine tablo 4.8‟de verilen mücadele alt faktörü açısından öğretmen adaylarının 

ön-test ve son-test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

görülmemiĢtir. Öğretmen adaylarının, matematiksel yılmazlık ölçeğinin ön-test ve 

son-testindeki mücadele alt faktörü açısından verdikleri cevaplar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olmamasının nedeni, değer alt faktörü için düĢünülen neden 

ile aynıdır. Bu çalıĢma grubunun matematik öğretmenliği üçüncü sınıf öğrencileri 

olması ve matematik öğretmenliğini meslek olarak matematik seçmiĢ olmaları 

matematiğin doğasının mücadelelerle dolu olduğunu ve birçok matematikçinin 

matematik yapma sürecinde zorluklarla karĢılaĢtığını ancak pes etmediklerini 

bildiklerini göstermektedir. Bu nedenle adayların,  mücadele alt faktörüne ait 

maddelere vermiĢ oldukları cevaplar arasında anlamlı farklılık görülmemiĢtir. 

 Yine tablo 4.8‟de verilen geliĢim alt faktörü açısından öğretmen adaylarının 

ön-test ve son-test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

görülmüĢtür (p<.034). Öğretmen adaylarının, matematiksel yılmazlık ölçeğinin ön-

test ve son-testindeki geliĢim alt faktörü açısından verdikleri cevaplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmasının nedeni, verilen on iki saatlik seminer 

olarak düĢünülmektedir.  

 Yapılan sunumda her öğrencinin matematik yapabileceği, matematik 

yeteneğinin doğuĢtan gelmediği, sadece akıllı insanların değil herkesin matematikte 

baĢarılı olabileceği ve matematikte baĢarısız olan birinin baĢarılı olabilmesi için 

yapılabilecek çok fazla Ģey olduğu üzerinde durulmuĢtur. Bu nedenle öğrencilerin 

seminer öncesi matematiksel yılmazlık geliĢim alt faktörü maddelerini verdikleri 

cevaplar ile seminer sonrası geliĢim alt faktörünün maddelerine verdikleri cevaplar 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.   
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 Irmak ve Hüseyin (2015) yaptığı çalıĢmada yılmazlık ölçeği kullanmıĢ ve 

öğretmenlerin yılmazlık düzeylerini okul türüne göre incelenmiĢtir. Verilerin 

analizinde okul türü değiĢkenine göre araĢtırıcı olma alt boyutunda istatistiksel 

açıdan anlamlı düzeyde gruplar arası farklılık olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. 

Her ne kadar yılmazlık algısı ile ilgili literatürde farklı alanlarda çalıĢmalara 

rastlanmıĢ olsa da matematik yaparken ortaya çıkan yılmazlık algısı ile ilgili 

çalıĢmaların az olduğu görülmüĢtür. 

 Öğrencileri; sadece sınavları geçmek yerine matematiksel düĢünme ve 

matematiksel olarak iĢlev görme konusunda eğitmek istiyorsak, matematiksel 

yılmazlık algısı önemlidir (Johnston-Wilder ve Lee,2010).  

 Yılmazlığın deneyim yoluyla öğrenilebileceğine inanılmaktadır. Her 

konuda öğrenme için yılmazlığa ihtiyaç duyulsa da, diğer derslerde yılmazlık algısını 

gösterebilen ancak matematik öğrenirken aynı yılmazlığı gösteremeyen öğrencilerle 

vardır (Johnston-Wilder ve arkadaĢları,  2013).  Bu açıdan bakıldığında karĢımıza 

“Matematiksel Yılmazlık” terimi çıkmaktadır.  

 Ülkemizde oldukça az çalıĢma yapılmıĢ olan bu terimle ilgili literatüre 

katkı sağlayacak bir çalıĢma olan bu çalıĢma ile matematiksel yılmazlık algısının kısa 

bir sürede de olsa geliĢtirilebildiği görülmüĢtür. 

 Bu araĢtırma sonucunda yılmazlık algısının ortama göre değiĢiklik 

gösterebildiği ortaya konmuĢtur. Ancak literatüre bakıldığında matematiksel 

yılmazlık ile ilgili sınırlı sayıda çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Bu açıdan çalıĢmanın önemli 

bir yeri olduğu düĢünülmektedir. 
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6. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

6.1 Sonuçlar  

 Yapılan çalıĢmada, ilgili literatür doğrultusunda yapılan çalıĢmanın kendine 

özgü sonuçları olmuĢtur.  Bu sonuçlar aĢağıda verilmiĢtir: 

 Matematiksel modelleme etkinlikleriyle ilgili olarak matematik öğretmen 

adayları etkinliklerde problemde verilen bilgileri düzenleme konusunda zorlandıkları 

görülmüĢtür.  Etkinliklerle uğraĢma sırasında öğretmen adayları problemde verilen 

bilgilerin problemin çözümü için yeterli olmadığını dile getirmiĢlerdir. Öğretmen 

adayları modelleme ve matematiksel modelleme ile ilgili bilgi eksikliklerine bağlı 

olarak ilk beceri testinde puan ortalaması açısından düĢük bir baĢarı sergilemiĢlerdir. 

Ancak verilen seminer sonucunda matematiksel modelleme ile ilgili öğretmen 

adaylarının bilgilenmeleri sonucunda uygulanan ikinci beceri testinde puan 

ortalamaları artmıĢtır.  

 Yine öğretmen adayları, Matematiksel modelleme ile ilgili, etkinliklerde yer 

alan problemlerin son aĢamalarında baĢarılı olamamıĢ ve problemi bir yere kadar 

getirip devamını getirmede zorluk yaĢamıĢlardır.  Ö7 adlı öğretmen adayının ön-

beceri testinde, „ġuan hepsini bulamıyorum ancak aralarındaki fark üzerinden bir 

geliĢtirme yapılabilir diye düĢünüyorum‟ Ģeklinde görüĢ belirtmesi matematiksel 

modelleme sürecini tamamlayamadığını göstermektedir. 

 Genel olarak bakıldığında ise çalıĢmanın matematik eğitimi için özel bir 

öneme sahip olan birkaç yönü vardır.  Her Ģeyden önce öğretmen adayları 12 saatlik 

matematiksel modelleme semineri ve modelleme problemleri çalıĢmasına baĢarılı bir 

Ģekilde katıldı. Geleneksel bir Ģekilde problemi çözmek yerine problemleri 

modelleme, öğrencilerin matematik anlayıĢının çeĢitli yönlerde geliĢmesine imkân 

sağlar.  Bu nedenle matematiksel model oluĢturma becerisinin, matematik öğretimine 

olumlu katkılar sağlayacağı görülmektedir.  
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 Modelleme süreciyle birlikte, öğrencilerin problemlere uygun bir Ģekilde 

özgün matematiksel fikirler üretme ve geliĢtirme olanakları olmaktadır.  Bu noktada, 

modelleme, öğrenenlerin daha fazla Ģey öğrenmeleri adına merakı besleyen ve 

cesaretlendiren bir öğrenme sürecidir. 

 Matematiksel modelleme açısından yeterliliğe sahip öğretmen adaylarının 

akademik baĢarılarının olumlu etkilendiği, matematiksel modelleme ile öğrenim 

gören öğrencilerin matematik baĢarısının arttığı ve matematiksel modelleme 

aktiviteleri ile yapılandırılmıĢ öğretimin, aksi bir öğretime göre matematiksel 

baĢarıyı artırmada oldukça etkili olduğu ortaya konmuĢtur (Özturan Sağırlı, Kırmacı 

ve Bulut, 2010; ÇiltaĢ ve IĢık, 2012; Yıldırım ve IĢık,2013). 

 Örneklem sayısının az olması, beceri testlerine verilen cevapların detaylı bir 

Ģekilde analiz edilebilmesi, araĢtırma açısından oldukça faydalı olmuĢtur. Her bir 

öğretmen adayı, seminer öncesi modelleme basamaklarından habersizken, seminer 

sonrasında uygulanan beceri testinde bu basamakları çok açık bir Ģekilde ifade 

etmiĢlerdir. Bu da öğretmen adaylarında hizmet içi eğitimin önemini gözler önüne 

sermektedir. 

 ÇalıĢmanın diğer bir önemli yönü ise günümüzde çok fazla çalıĢılmamıĢ bir 

kavram olan matematiksel yılmazlık adına literatüre katkıda bulunacak olmasıdır. 

Yılmazlık ile ilgili literatürde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde kiĢisel karakter 

özelliği olarak „yılmaz‟ olan bir bireyin hayatta baĢarılı olması ile ilgili birçok 

çalıĢma vardır. Ancak bu yılmazlık kavramının matematiksel baĢarıdaki yerini 

araĢtıran sınırlı sayıda araĢtırmacı mevcuttur.  

 ÇalıĢmada verilen seminer sonucu öğretmen adaylarının matematiksel 

yılmazlık ile ilgili ön-test ve son-test bulguları arasındaki anlamlı farklılık, verilen 

seminerle fikirlerine pozitif bir yön verilebildiğini düĢündürmüĢtür. Öncesinde hali 

hazırda matematiğin değerini anlamıĢ olan ve matematikte herkesin zorlanabileceğini 

ifade eden öğretmen adayları açısından matematiksel yılmazlığın, değer ve mücadele 

alt faktörleri açısından bir farklılık görülmemiĢtir ancak herkesin matematiği 

yapabileceği inancı son-test bulguları ile ortaya çıkmıĢtır. Bu da matematiksel 

modelleme ile ilgili bilgilenmelerinin, matematik program hedefinin „herkes 

matematiği yapabilir.‟ çerçevesinde olduğunu algılamalarının bir sonucudur.  
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 Matematiksel yılmazlık teriminin alt faktörleri olan değer, mücadele ve 

geliĢim açısından bir analiz yapıldığında, çalıĢma grubunun zaten matematiğin 

değerini anlamıĢ ve yer yer matematikte zorlanmıĢ öğretmen adayları olmasından 

kaynaklı, değer ve mücadele faktörleri adına anlamlı farklılık görülmemiĢtir. Ancak 

uygulanan seminerin daha kapsamlı hale getirilmesi ve bu halinin uygulanması ile 

matematiğe karĢı olumsuz tutum besleyen veya matematiksel olarak yılmazlık algısı 

düĢük bir bireyin, seminer sonunda değer ve mücadele faktörlerinde de istatistiksel 

olarak anlamlı farklılıklar görüleceği düĢünülmektedir. 

 Son olarak ise çalıĢmada, öğrencilere uygun bir Ģekilde matematiksel 

modelleme süreci ile ilgili bilgilendirme yapılırsa, modelleme sürecinde öğrenciler 

bilgilendirme öncesine kıyasla çok daha iyi bir baĢarı elde edeceği ve böylece de 

matematiğe karĢı yılmazlık(değer, mücadele ve geliĢim) inancı olumlu yönde 

etkileneceği, aksi takdirde öğrencilerin güçlükler yaĢayabileceği sonucuna 

varılmıĢtır. 

6.2 Öneriler  

  ÇalıĢmanın sonuçlarına dayanarak aĢağıdaki belirtilenleri gerçekleĢtirmek 

için Ģu öneriler sunulmuĢtur: 

1) Öğrenme ortamları modellemeye uygun Ģekilde biçimlendirilebilir.  Hizmet 

öncesi veya hizmet içi öğretmenlerin eğitiminde matematiksel modelleme ile 

ilgili bilgilendirme ve örnek çalıĢmalar yapılabilir. Bu örnek çalıĢmalarda 

karmaĢık problem durumları ele alınarak, öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme becerisi açısından deneyimlenmesi sağlanır. 

2) ÇalıĢma lisans düzeyindeki öğrencilerle yapılmıĢ olsa bile, hizmet içi eğitim 

seminerleriyle matematiksel modellemenin nasıl kullanılacağı hakkında 

bilgilendirme çalıĢmaları yapılabilir. 

3) ĠletiĢim becerilerinin de geliĢtirilmesi gereklidir.  Matematiksel bilginin 

sözel, tablo, grafik gibi formlarda ele alınması da matematiksel iletiĢim 

becerisinin geliĢmesine katkıda bulunacaktır.  Bu anlamda modelleme temelli 

etkinlikler uygundur.   
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4) Eğitim fakültelerinde matematiksel modellemenin matematik eğitiminde nasıl 

kullanılacağını konu alan seçmeli derslere yer verilebilir.  Özel öğretim 

yöntemleri dersinin kapsamı, matematiksel modellemeyi de içine alacak 

Ģekilde geniĢletilebilir. 

5) Yeni bir eğitimsel yaklaĢım olan modelleme; öğretim, öğrenme ve araĢtırma 

için ümit verici uygulamalardır.  Türkiye‟ de yeni ulusal matematik 

programının yenilemesi ve geliĢimi için önemli önerilere sahiptir. 

6) Matematiksel açıdan yılmazlık algısının ne olduğu, önemi ve nasıl etkili bir 

Ģekilde kullanılacağı ile ilgili tüm öğretmenler hizmet içi eğitim ile 

bilgilendirilebilir ve ayrıca tüm hizmet öncesi öğretmen adayları eğitim 

derslerinde bu kavramı ele alarak önemini anlayabilir. 

7) Eğitim fakültelerinde matematiksel yılmazlığın matematik eğitiminde nasıl 

kullanılacağı ve yılmazlığın ne olduğu ile ilgili kazanımlara eğitim 

derslerinde yer verilebilir.  Özel öğretim yöntemleri dersinin kapsamı, 

matematiksel modellemeyi de içine alacak Ģekilde geniĢletilebilir. 

8) Yeni bir kavram olan matematiksel yılmazlık açısından bilinç oluĢturmak 

adına okul öncesinden baĢlayan bir uygulama yapılabilir. 
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8. EKLER 

EK-A:  Matematiksel Yılmazlık Ölçeği 

* Gürefe,N., Akçakın,V.( 2018) “The Turkish Adaptation of the Mathematical Resilience 

Scale: Validity and Reliability Study 
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1. Matematik geleceğim için gereklidir.        

2. Matematik, çalıĢma hayatımda bana faydalı 

olacaktır. 
       

3. Matematik dersleri, çalıĢmaya karar verdiğim 

konu her ne olursa olsun bana çok yardımcı 

olur. 

       

4. Matematiği bilmek hedeflerime ulaĢmada 

oldukça katkı sağlar. 
       

5. Sağlam bir matematik bilgisine sahip olmak 

çalıĢma alanımdaki daha karmaĢık konuları 

anlamamda bana yardımcı olur. 

       

6. Matematiksel düĢünmek benimle ilgili önemli 

Ģeylerde bana yardım edebilir. 
       

7. Matematik olmadan hayatta baĢarılı olmak zor 

olurdu. 
       

8. Matematik, herhangi bir kariyerde baĢarılı 

olmak için gereken iyi düĢünme becerilerini 

geliĢtirir. 

       

9. Matematik yaparken, herkes zaman zaman 

hatalar yapar. 
       

10. Zorlanmak, matematik çalıĢmalarının normal 

bir parçasıdır. 
       

11. Akran grubumdaki insanlar bazen matematikte 

zorlanır. 
       

12. Matematikte iyi olan insanlar zor bir 

matematik sınavında baĢarısız olabilir. 
       

13. Bir insanın matematikte zorlanması/çaba 

göstermesi onun yanlıĢ bir Ģey yaptığı 

anlamına gelmez. 

       

14. Hata yapmak matematikte iyi olmak için 

gereklidir. 
       

15. Eğer birisi matematikte iyi değilse, bu durumu 

değiĢtirmek için yapılabilecek hiçbir Ģey 

yoktur. 

       

16. Ġnsanlar matematikte ya iyidir ya da iyi 

değildir. 
       

17. Herkesin matematik yeteneği doğuĢtan gelir.        

18. Bazı insanlar matematiği öğrenemezler.        

19. Sadece akıllı insanlar matematiği yapabilir.        

Ad-Soyad: 
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EK-B: Beceri testi-1 

Matematiksel Modelleme Beceri testi-1 

Öğrenci Adı: 

1) AntikTiyatro Problemi: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bir turist kafilesi, Antalya'ya yaptıkları gezide Aspendos Antik Tiyatrosu'na 

gitmiĢlerdir. Bu gezi esnasında çekildikleri bir fotoğrafı yukarıda görüyorsunuz. 

 ĠĢaretli insanlar arasındaki gerçek uzaklığın ne olabileceğini bulunuz. 

 Antik tiyatronun gerçek yüksekliğinin ne olabileceğini bulunuz. 

 B kiĢisinin yeri sabit olmak üzere A kiĢisinin basamaklardaki değiĢimine göre 

bu iki kiĢi arasındaki uzaklığı ifade edebileceğiniz bir matematiksel model 

oluĢturunuz. 
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2) Tiyatro Problemi: 

 

 

Türkiye‟de 15 yıllık bir tiyatro geçmiĢi olan Karakter Tiyatro Grubu 

“Cimrinin Çocukları” isimli tiyatro oyunuyla Türkiye‟de 2019-2020 yılı ġubat 

ayından itibaren ve 1 ay sürecek bir turneye çıkacaklardır. YaklaĢık 2 saat süren 

“Cimrinin Çocukları” isimli tiyatro için gidilmesi planlanan 15 il ve turne programı 

aĢağıdaki tablodaki gibidir:  

 

 TARiH YER 

1 22 ġubat Ġzmir 

2 24 ġubat Aydın 

3 26 ġubat Muğla 

4 28 ġubat Denizli 

5 2 Mart Antalya 

6 4 Mart Mersin 

7 6 Mart Adana 

8 8 Mart Diyarbakır 

9 10 Mart Kayseri 

10 12 Mart Konya 

11 14 Mart Ankara 

12 16 Mart EskiĢehir 

13 18 Mart Bursa 

14 20 Mart Çanakkale 

15 22 Mart Ġstanbul 
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Tiyatro ekibinin turnesi 22 ġubat 2019 tarihinde Ġzmir'de baĢlamıĢtır ve 22 

Mart 2019 tarihinde Ġstanbul gösterisiyle son bulacaktır. Turne kapsamında tiyatro 

ekibi dün Çanakkale‟de gerçekleĢtirdikleri oyundan çıkmıĢtır; Ġstanbul'a doğru 

ilerlemektedir. Turne ekibinin ilgili illerdeki konaklama, yemek vb. ihtiyaçlarına 

göre gider durumlarını dengelemek için her ildeki tiyatro bileti fiyatlarında 

değiĢikliğe gidilmiĢtir. Her ilde önceden satılan bilet fiyatı belirlenerek bilet sayısına 

göre olabildiğince büyük bir tiyatro salonu hazırlanmıĢtır fakat turne ekibi fark 

etmiĢtir ki bilet fiyatlarını bazı illerde biraz arttırmalarına rağmen bilet fiyatı daha az 

olan yerlerden daha az kazanç elde etmiĢlerdir. Çünkü bilet fiyatındaki değiĢiklikler 

gelen izleyici sayısını etkilemiĢtir. Bu doğrultuda turne kapsamında gidilen illerdeki 

bilet fiyatı ve biletli sayısı aĢağıda verilmiĢtir. 

 

Bunun yanında turne kapsamında tiyatro ekibi her bir ilde yaklaĢık olarak 

ortalama 5000 TL‟lik bir gider yapmıĢtır. Bu veriler ıĢığında Ġstanbul ile turnesini 

sonlandıracak ekibin Ġstanbul'daki gösteride en iyi kazancı elde etmeleri için bilet 

fiyatını kaç TL olarak belirlemeleri gerekmektedir? Siz turneyi düzenleyen ekibin 

baĢında olsaydınız belirlenmesi gereken bilet fiyatını nasıl bulurdunuz? Çözümü 

matematiksel modellerle destekleyerek ve gerekçelendirerek anlatınız. 
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3) Kargo Problemi: 

 

Yukarıda PTT'nin yurt içi kargo ücretleri verilmiĢtir. Gönderilecek kargonun 

yurt içinde bir yere olduğu dikkate alınarak, olabilecek her durumu temsil edebilecek 

bir maliyet fonksiyonu belirleyiniz. (Her durum için bulamadıysanız bile belli 

durumlar için bir maliyet fonksiyonu kurmaya çalıĢınız ve çözümünüzü ayrıntılı bir 

Ģekilde ifade ediniz. 
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EK-C: Beceri testi-2  

Matematiksel Modelleme Beceri testi-2 

Öğrenci Adı: 

1) Saman Balyası Problemi: 

 

ġekilde en alt sırada 5 saman balyası bulunmaktadır. Bir üst sıraya 

geçildiğinde ise her defasında bir saman balyası eksilmektedir yani alttan üste doğru 

5, 4, 3, 2 ve 1 tane saman balyası sıralanmaktadır. Buna göre tüm yığının 

yüksekliğini yaklaĢık olarak hesaplayınız. 
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2) Akaryakıt Ġstasyonu Problemi: 

Arabanızın yakıtı bitmek üzere ve deponuzu tamamen doldurmak için nereden 

yakıt alacağınıza bir türlü karar veremiyorsunuz. Eviniz Buca‟da ve yakıt almak için 

iki seçeneğiniz var. Birinci seçenek hemen evinizin yanındaki akaryakıt istasyonu 

iken, ikinci seçenek evinizden 10 km uzaklıktaki Gaziemir‟de bulunan bir akaryakıt 

istasyonudur. Bu iki akaryakıt istasyonlarındaki yakıtların 1 lt fiyatları Ģöyledir:                               

 1  lt benzin fiyatı 1 lt dizel fiyatı 

Buca 4,96 TL 4,53 TL 

Gaziemir    4,80 TL   4,50 TL 

 

AĢağıdaki tablodan seçtiğiniz bir araba markasını göz önünde bulundurarak, 

Buca‟dan mı yoksa Gaziemir‟den mi yakıt almanızın daha karlı olacağına karar 

veriniz. 
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3) Atlet Problemi: 

 

Yukarıdaki tabloda dünyaca ünlü atlet Tyson Gay‟in ( Boy:1.80m, Kilo: 75 

kg) 2000-2010 yılları arasında 100 m‟de yaptığı en iyi dereceleri verilmiĢtir. Buna 

göre; 

1. Atletin 100 metreyi koĢarken attığı adın sayısını tahmin ediniz. 

2. Atlet bir adımını ortalama kaç saniyede atmaktadır? 

 

 

 

 

 



  84  

EK-D: Modelleme Performansı Puanlama Anahtarı 

Modelleme Performansını Ölçmeye Yönelik Puanlama Anahtarı 

BasitleĢtirme:  

Öğrenci,  

Düzey 1: Öğrenci, gerçek yaĢam problemini anladığına dair bir iĢaret 

göstermemektedir ve durumun basitleĢtirilmiĢ versiyonunu anladığına dair bir görüĢ 

oluĢturmada baĢarısız olmuĢtur.  

Düzey 2: Bir veya birden fazla temel bileĢenin etkisini dikkate almada baĢarısız 

olmasına rağmen, az da olsa gerçek dünya problemini anlama emaresi 

göstermektedir.  

Düzey 3: Gerçek dünya problemini anladığını göstermekte ve problemle ilgili bütün 

temel bileĢenleri doğru bir Ģekilde ele alabilmektedir.    

Düzey 4: Problem durumunun derinlemesine ve kapsamlı bir Ģekilde anladığını 

gösteren özelliklerin tümüne göndermede bulunabilmektedir. 

MatematikselleĢtirme:  

Düzey 1: Problemin basitleĢtirilmiĢ matematiksel temsilini oluĢturmada baĢarısızdır.   

Düzey 2: Problemin basitleĢtirilmiĢ matematiksel temsilini oluĢturabilmekte, fakat 

bu temsil ele alınan problemin daha iyi anladığı sonucuna götürmemektedir.  

Düzey 3: Ele alınan problemi daha iyi anlama sonucuna götürecek daha basit bir 

matematiksel temsilini oluĢturmuĢtur.   

Düzey 4: Ele alınan problemin anahtar bileĢenleri arasındaki iliĢkileri kapsamlı bir 

Ģekilde anlama sonucuna götürecek olan bir matematiksel temsil oluĢturmuĢtur. 

Transformasyon (DönüĢtürme):  

Düzey 1: Modeli doğru bir Ģekilde kullanmada ve problemin matematikselleĢtirilmiĢ 

versiyonunu (formunu) çözmede baĢarısız olmuĢtur.  
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Düzey 2: Problemin matematiksel formu için bir çözüm geliĢtirmede (keĢfetmede) 

baĢarısız olmasına rağmen, seçtiği modelle matematiksel olarak geçerli bir Ģekilde 

iĢlemler yapabilmektedir.  

Düzey 3: Matematiksel olarak geçerli bir Ģekilde modelle iĢlemler yapabilmekte ve 

problemin matematiksel formu için bir çözüm ortaya koyabilmektedir.  

Düzey 4: Problemin matematiksel formunu çözmek için bir model kullanabilmekte 

ve çözümü geniĢletmekte ve genelleyebilmektedir.     

Yorumlama:  

Düzey 1: Problemin basitleĢtirilmiĢ formu dikkate alındığında model yardımıyla 

ortaya konan çözümü yorumlamada baĢarısız olmaktadır.  

Düzey 2: Yorumu (bir Ģekilde) yanlıĢ olmasına rağmen problemin basitleĢtirilmiĢ 

formu dikkate alındığında model yardımıyla ortaya konan çözümü yorumlama çabası 

içindedir.  

Düzey 3: Problemin basitleĢtirilmiĢ formu dikkate alındığında çözümü 

yorumlayabilmektedir.  

Düzey 4: Problemin basitleĢtirilmiĢ formu dikkate alındığında model yardımıyla 

ortaya konan çözümü yorumlayabilmekte, çözümün niçin anlamlı olduğunu 

açıklayabilecek bir gerekçe sunabilmekte ve olası farklı çözüm yollarını bulma 

gayreti içindedir. 

Geçerlilik:  

Düzey 1: Problemin basitleĢtirilmiĢ formu için ortaya koyduğu çözümün aynı 

zamanda ilk problem durumu için de çözüm olduğunu gerekçelendirmede baĢarısız 

olmaktadır.  

Düzey 2: Doğru olmayan bir çıkarımda bulunmamasına ve incelenen problemle 

basitleĢtirilmiĢ formu arasındaki bağlantıyı açıkça kurmamasına rağmen, problemin 

basitleĢtirilmiĢ hali için gerekçeli bir çözüm geliĢtirme çabası göstermektedir.  

Düzey 3: Problemin basitleĢtirilmiĢ formu için ortaya koyduğu çözümün aynı 

zamanda ele alınan problemin de çözümü olduğunu gösterebilmektedir. 
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Düzey 4: Problemin basitleĢtirilmiĢ formu için gerekçeli bir çözüm sunabilmekte, ele 

alınan problemle kazanılan bir iç kavrayıĢ üzerinde tefekkür edebilmekte 

(yansıtabilmekte), araĢtırmayla ortaya konan ek sorularla ilgili geniĢletmeler 

sunabilmektedir. 

Yukarıda belirtilen tanımlanmıĢ düzeyleri bir spektrum olarak var sayıp 

öğrencilerinizin performanslarını belirtilen alanlarda puanlayınız.  

GERÇEK YAġAM PROBLEM DURUMUNU BASĠTLEġTĠRME  

1…………    2………..     3……………. 4…………  

PROBLEMĠN BASĠTLEġTĠRĠLMĠġ FORMUNU MATEMATĠKSELLEġTĠRME  

1………… 2…………        3………..    4……….  

PROBLEMĠN MATEMATĠKSELLEġTĠRĠLMĠġ FORMU ĠÇĠN GELĠġTĠRĠLEN 

ÇÖZÜM ĠÇĠN TRANSFORMASYON(DÖNÜġÜM) KULLANMA  

1……….      2………..          3………….      4…………  

PROBLEMĠN BASĠTLEġTĠRĠLMĠġ FORMU DĠKKATE ALINDIĞINDA 

PROBLEMĠN MATEMATĠKSELLEġTĠRĠLMĠġ HALĠ ĠÇĠN GELĠġTĠRĠLMĠġ 

ÇÖZÜMÜ YORUMLAYABĠLME   

1………..     2…………        3…………  4………….  

ÇÖZÜMÜN ĠLK PROBLEM DURUMU ĠÇĠN ÇÖZÜM OLDUĞUNU 

GEREKÇELENDĠRME 

1………..      2………..      3………….     4………… 


