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Öz 

Bu çalıĢmada amaç, hikâyeleĢtirme yönteminin 6. sınıf öğrencilerinin Matematik 

baĢarısına, problem çözme ve kurma becerilerine etkisini incelemektir. ÇalıĢma ön 

test-son test kontrol gruplu araĢtırma deseni kullanılarak yapılandırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Van ili Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir ilköğretim 

okulunda öğrenim gören 6. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma 5 hafta 

boyunca rastgele seçilen iki sınıftan biri deney grubu diğeri ise kontrol grubu 

olacak Ģekilde, toplam 47 öğrenci ile çalıĢma yürütülmüĢtür. Kontrol grubundaki 

öğrencilerle geleneksel yöntemlerle ders iĢlenmiĢ, deney grubundaki öğrencilerle 

ise hikâyeleĢtirme yöntemi kullanılarak dersler yapılandırılmıĢtır. Veri toplama 

araçları olarak; Matematik BaĢarı Testi, Problem Çözme Beceri Testi ve Problem 

Kurma Beceri Testi kontrol ve deney gruplarında ön- test ve son- test olarak 

uygulanmıĢtır. Veri analizleri için istatistiksel yöntemlerden yararlanılmıĢ; gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını saptamak için Mann Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. Her bir grubun ön test ve son test arasındaki anlamlı farklılık olup 

olmadığını saptamak için ise, Wilcoxon Testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda Problem Çözme ve Problem Kurma Beceri testlerinden elde edilen 

sonuçlara göre kontrol ve deney grupları arasında deney grubu lehine anlamlı 

farklılık olduğu belirlenirken, Matematik BaĢarı Testi sonucu için anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Problem Kurma Beceri Testinde kurulan problemlerin anlaĢılırlığı, 

matematiksel açıdan doğruluğu, koĢullara uygunluğu ve bağlamsal özgünlük 

boyutları için grupların ön test sonuçlarına göre anlamlı bir farklılık gözlenmezken 

son test sonuçları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. AraĢtırmanın tüm 

bulguları değerlendirildiğinde, matematik öğretirken hikâyeleĢtirme kullanmanın 

problem çözme ve kurma becerisini geliĢtirdiği söylenebilir. Matematik eğitiminde 

hikâyeleĢtirme yönteminin farklı konularda farklı beceriler üzerindeki etkisinin 

araĢtırılması önerilmektedir.  

  

Anahtar sözcükler: matematik öğretimi, hikâyeleĢtirme, matematik baĢarısı, 

problem çözme becerisi, problem kurma becerisi, ortaokul öğrencileri 
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Abstract 

The purpose of this study is to examine the effects of storytelling method on 6th 

grade students‟ Mathematics achievement, problem solving and posing skills. The 

design of the study research model is structured as a pre-test-post-test control 

group study. The study group of the research consists of 6th grade students 

studying in an elementary school affiliated to the Ministry of National Education of 

Van province. The study was conducted in control group and experiment group 

with 47 students which are selected randomly during 5 weeks. The students in the 

control group were taught by traditional methods while the students in the 

experimental group were taught by storytelling method. Math Achievement Test, 

Problem Solving Skill Test and Problem Forming Skill Test were applied as pre-

test and post-test in the control and experimental groups. Mann Whitney U test 

was used to determine whether there was a significant difference between the 

groups. Wilcoxon Test was used to determine whether there was a significant 

difference between the pre-test and post-test of each group. It was found as a 

result of the research that there was a significant difference between the control 

and experimental groups in favor of the experimental group according to the 

results obtained from Problem Solving and Posing Tests. However, it was 

determined that there was no significant difference between the control and 

experimental groups for Mathematics Achievement Test. For clarity, mathematical 

accuracy, contextual originality, and pertinence to situation qualifications 

dimensions in Problem Posing Test, no significant difference was found between 

the pre-test results of the groups, but a significant difference was found between 

the post-test results. When all the findings of the research are evaluated, it can be 

said that using storytelling while teaching mathematics improves problem solving 

and posing skills. It is recommended to investigate the effect of storytelling on 

different skills in different subjects in mathematics education. 

 

Keywords: mathematics education, storytelling, achievement, problem solving 

skills, problem posing skills, elementary 
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Bölüm 1 

GiriĢ 

Bu bölümde, araĢtırmanın problem durumuna iliĢkin açıklamalar, 

araĢtırmanın amacı ve önemi, problem cümlesi, alt problemler, sayıltılar, 

sınırlılıklar ve araĢtırmanın kuramsal çerçevesi belirtilmiĢtir. 

Problem Durumu 

Matematik ve matematik eğitimi her zaman birçok ülkede oldukça önem 

verilen bir alan olmuĢtur. Matematik, sadece bilim insanları veya mühendisler için 

oluĢturulan ortak iletiĢim dili veya bir araç değildir. Matematik, birçok insanın 

edinmesi gereken temel bilgiler ve bazı beceriler içermesinin yanı sıra matematiğin 

insanların günlük yaĢamlarında oldukça önemli bir fonksiyonu vardır (Ersoy & 

ErbaĢ, 2005). Altun (2015)‟ a göre insanların yaĢamındaki öneminden ve bilimin 

geliĢimine katkısından dolayı matematik öğretimine verilen önem artmaktadır. 

Günlük hayatta, matematiği uygulayabilme ve kavrayabilme ihtiyacı önem 

kazanmakta ve önemi devamlı artmaktadır. Matematiği gerçek anlamda 

anlayabilenler ve matematiği yapabilenler, değiĢen dünyada geleceği 

biçimlemdirmede daha çok alternatife sahip olmaktadır. DeğiĢimlerin beraberinde 

matematik ve matematik eğitiminin, önceden belirlenen ihtiyaçlar da göz önüne 

alınarak tekrar tanımlanması ve incelenmesi gerekmektedir (MEB, 2009). 

Günümüzde matematik eğitimi, iĢlemsel becerilere ve soyutlamalara önem veren 

geleneksel yöntemlerden ziyade öğrencileri, matematiği günlük hayatta kullanma 

becerisi kazandırmaya yönlendirmektedir. Bu yeni eğilimler farklı öğretim 

yöntemlerin kullanılmasını gündeme getirmektedir (Çetin, Mirasyedioğlu & 

Çakıroğlu, 2019). Artık bireylere bilgiyi depolamaktan ziyade bilgiyi nasıl elde 

edebilecekleri ve problem durumuyla karĢılaĢtıklarında bu problem durumunu nasıl 

ele alacaklarını öğretmeye yönelik anlayıĢ kabul edilmektedir. Bu anlayıĢı 

kazandırabilmek ve daha verimli öğretim için birçok öğrenme modeli ve yöntem 

geliĢtirilmektedir (Tarım & Akdeniz, 2003). 

Bu yöntemlerden biri olan hikâyelerle matematik öğretimi, matematik 

konularını hikâyelerle anlatma stratejisidir (Moyer, 2000). HikâyeleĢtirme soyut 

matematik kavramlarının anlaĢılmasını arttıran pedagojik bir teknik gibi 
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düĢünülebilir (Goral & Gnadinger, 2006). Matematik yapısı itibariyle soyut bir bilim 

dalı olduğu için bu soyut kavramların zihinde daha rahat görüntü oluĢturabilmesi 

açısından matematik öğretiminde kullanılabilecek bir yol olarak görülmektedir. Ġlter 

(2014) ‟e göre öğrencilere, matematiksel kavramların bir hikâye bağlamında 

kullanmalarına izin verilmesi onların zihinsel geliĢimine katkı sağlamaktadır. 

Hikâyeler, çocukların duygusal ihtiyaçlarında, problem çözmede ve çocukların 

sınıfta rahat olmasına yardımcı olmakta ve onların pedagojik ve sosyal anlamda 

geliĢimine katkı sağlamaktadır. Hikâyeler pedagojik olarak kavrama ve 

okuryazarlık, sosyal anlamda ise çocukların kendi aralarında, sınıf arkadaĢlarıyla 

ve dünyadaki diğer insanlarla iletiĢimi gibi becerilere hizmet etmektedir (Hoogland, 

1998).  

Öğrencilerin matematik yapma süreçlerinde ve bu süreçlerin sonrasında 

yazılı ifadelerden, sözlü anlatımlardan, resimlerden, grafiklerden ve 

somutlaĢtırılmıĢ modellerden faydalanması önemli olarak görülmektedir (MEB, 

2005). MEB 2009 öğretim programında;  

“Matematik bilgilerinin, hem gerçek hayatla hem de diğer derslerde 

öğrenilenlerle iliĢkilendirilmesine önem verilmelidir. Günlük yaĢamda, birçok 

durumda çeĢitli zorluk derecelerinde matematiğe ait problemler karĢımıza 

çıkmakta ve matematik pek çok meslek dalında kullanılmaktadır. Bu nedenle 

problemler, öğrencilerin matematiğin günlük hayattaki kullanımını açık biçimde 

görmelerine yardımcı olacak Ģekilde seçilmelidir.” ifadeleriyle günlük hayat ve 

matematik iliĢkisine yer verilmektedir.  

Matematik eğitimi alan yazınında geniĢ çapta vurgulanan fikirlerden birisi, 

öğretim ortamlarının öğrencilerin matematiği anlayarak öğrenmelerini sağlayacak 

Ģekilde oluĢturulması gerekliliğidir (Akt. Gülkılık; Carpenter ve Lehrer, 1999). Etkili 

bir matematik dersinde matematiksel iĢlemleri, kavramlar ve yapılar 

ezberlenmeden, anlamlı öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi gerektiği belirtilmektedir. 

Bunun için, öğrencilerin gördükleri bir konudaki kavramlara anlam 

yükleyebilmesini, bu kavramlar arasında var olan iĢlemleri fark edebilmesini ve 

kavramlar ile iĢlemsel arasındaki iliĢkiyi kurabilmelerini sağlayacak problemler 

kullanılması gerektiği belirtilmektedir (Soylu ve Soylu, 2006). Matematik 

derslerinde anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtiğinde, öğrenciler derste öğrenilenleri 
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kendi yaĢantısıyla iliĢkilendirip günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları problemlere 

kolaylıkla uyarlayabildiği düĢünülmektedir (Kır, 2011). 

ĠletiĢim kurmak, öğrencilerin sahip olduğu bilgiyi tekrar incelemesini, bunları 

bir araya getirmesini ve yapılandırmasını sağlamaktadır. Bir rapor Ģeklinde veya 

bir hikâyenin hazırlanarak sınıfta sunulması ve matematik derslerinde öğrencilerin 

matematik probleminin kurulup çözümünün anlatılması gibi farklı Ģekillerde 

öğrenmede önemli rolü bulunan iletiĢim gerçekleĢtirilebilmektedir (MEB, 2009). 

Matematik eğitimcilerinin çoğu, öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

geliĢtirilmesinin öğretimin temel amacı olduğu konusunda hemfikirdir (Lester, 

2013). Matematik öğretiminde problem çözme önem taĢımaktadır. Matematik 

öğretmenin ve öğrenmenin temel amacı, çok çeĢitli karmaĢık matematik 

problemlerini çözme yeteneğini geliĢtirmektir (Wilson, Fernandez & Hadaway, 

2005). Matematik öğretim programında, öğrencilerin araĢtırabilecekleri, 

keĢfedebilecekleri ve problemleri çözüp çözümlerini sınıf arkadaĢlarıyla 

konuĢabilecekleri bir tartıĢma ortamı oluĢturulması amaçlanmaktadır (Kayan & 

Çakıroğlu, 2005). Geleneksel matematik öğretiminde, öğrencilerin fikirlerini 

söyleyip sınıf arkadaĢlarıyla paylaĢabileceği bir tartıĢma ortamı yoktur. Bu da 

öğrencilerin matematiksel dilinin geliĢmesinde önemli bir engel olarak 

görülmektedir. Öğrencilerin problem çözme sürecinde meĢgul olduğu süreçleri 

sorgulamalarını sağlayarak, öğrencilerin sahip olduğu ve sonrasındaki yaĢantıları 

hakkındaki duygu ve düĢüncelerini ifade edebilmesine olanak sağlanması gerektiği 

belirtilmektedir (MEB, 2009) 

Umay‟a (2007) göre problem, problemi çözen kiĢinin çözümünü açıkça 

görememesini ve bireyin kendi zihninde geçenleri kontrol edip bir çözüm yolu 

bulmasını gerektirmektedir (Akt. Arslan, 2013). Problemlerin öğrenen bireyin 

yaĢamıyla ilgili olması, ilgi çekmesi ve ihtiyaç olduğunu hissettirmesi 

gerekmektedir. Problem bu durumları içerdiğinde öğrencilerin kazandığı 

matematiksel bilgi ve matematiksel beceriler anlamlanacaktır, elde edilen 

matematiksel bilgiyi değiĢik durumlara da uyarlamaları daha kolay bir Ģekilde 

gerçekleĢecektir (MEB, 2009).   

Problem çözme; zihnindeki gerçekleri hatırlayıp, birçok beceri ve yöntemleri 

kullanmayı, bu çözme sürecinde bireyin kendi fikrini ve kendi süresini 

değerlendirme becerisini içinde bulundan karmaĢık bir etkinlik olarak görülmektedir 
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(Çakıroğlu, Sarı ve Akkan, 2011). Problem çözmenin, istenilen amaca 

ulaĢabilmede bireyin karĢılaĢtığı engelleri aĢma süreci olarak 

değerlendirilebileceği düĢünülmektedir. Bilgiyi edinip kullanmanın yanı sıra 

yaratıcılık ve hayal gücü gibi özellikler sürecin içine katılarak problem çözme 

süreci Ģekillendirilebilmektedir (Çakıroğlu, Sarı ve Akkan, 2011). Problem çözme 

günlük yaĢamda da kullanılan bir beceri olduğundan problem çözme eğitimleri iyi 

yapılandırılarak öğrencilerin matematiksel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi 

gerektiği belirtilmektedir. Problem çözme sürecinde matematiksel düĢünmeyi, bu 

süreçte öğrenilen bilgiler ve kurulan bağlantılar geliĢtirmektedir (GümüĢ & Umay, 

2017). 

Tarım ve Akdeniz (2003)‟e göre, öğrencilerin bilgiye nasıl ulaĢacaklarını ve 

problem çözerken probleme nasıl yaklaĢacaklarını öğreten bir eğitim anlayıĢı 

benimsenmektedir. Öğrenciler farklı sözel problemleri çözerken, onların sadece 

matematiksel iĢlemler ve dil arasındaki iliĢkileri değil aynı zamanda gerçekliğin 

matematikselleĢtirilmesi ve bundan anlam çıkarmayı tecrübe etmektedir (Olkun & 

Toluk, 2004). Bir problem için kabul edilebilir bir çözüm üretmek için, öğrenciler 

problemde olanlara anlam yüklemesi gerektiği belirtilmektedir. BaĢka bir deyiĢle, 

çocukların gerçek dünya bilgilerini kullanarak problem bağlamında verilen sayısal 

değerler arasında uygun bağlantılar kurabilmesini gerektirmektedir (Olkun & Toluk, 

2004). Problemlerin çoğu sözel biçimdedir ve öğrencilerin sözel biçimdeki 

problemleri çözebilmeleri için problemi ve problemdeki sayısal verileri 

anlamlandırması gerekmektedir. Öğrencilerin anlatılan olay ile sayısal iliĢkiler 

arasındaki bağlantıyı keĢfedip matematiksel terminolojiye dönüĢtürebilmesi 

gerekmektedir (Gökkurt & Soylu, 2011). 

BiliĢ ile ilgili bir süreç olarak bakıldığında problem çözme ile problem kurma 

arasında yakın bağıntı bulunmaktadır (Akt. Tertemiz & Sulak; Akay ve Argün, 

2010). Problem çözme sürecinde problemin revize edilmesi problem kurma 

aktivitesi olarak görülmektedir (Tertemiz & Sulak, 2013).  Gonzales (1998), 

Çetinkaya ve SoybaĢ (2018)‟a göre problem kurma etkinlikleri; öğrencilerin 

matematik öğretimi sürecinde aktif olmasını sağlayarak, öğrencilerin giriĢken, 

yaratıcı, etkin öğrenen ve matematiğe karĢı daha az kaygılı, yaratıcı düĢünebilen 

birey olmasını sağlamaktadır. Bunun yanı sıra, kavram yanılgılarının tespiti ve 

giderilmesini sağlayıp kavramsal öğrenme gerçekleĢtirilebilmektedir. Bozkurt 



  

5 
 

(2012), yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin yaklaĢık olarak üçte birinin konuyu 

anlattığını ama daha sonra öğrencilerden hiç problem kurmalarını istemediği 

sonucuna ulaĢmaktadır (Bozkurt & Ergin, 2018). Gökkurt, Örnek, Hayat ve Soylu 

(2015) problem çözme becerisini incelemeye yönelik çalıĢmalara baktıklarında, bu 

çalıĢmalarda öğrencilerin problem kurma becerisinin incelenmediği görülmektedir.  

AraĢtırmanın Amacı ve Önemi  

AraĢtırmada genel amaç, “HikâyeleĢtirme yönteminin ilköğretim 6. sınıf 

öğrencilerinin baĢarılarına, problem çözme ve kurma becerisine etkisini 

incelemektir.” Matematik kavramlarını anlamlandırmak ve bu kavramları gerçek 

hayatla iliĢkilendirmek ve problem çözme becerisi kazandırmak matematik 

öğretiminde oldukça önemli süreçlerdir. HikâyeleĢtirme yöntemiyle içerdiği gerçek 

hayat bağlamıyla matematikle gerçek yaĢam arasında bağlantıyı kurmak ve 

öğrenenlerin bu kavramları zihinlerinde canlandırıp öğrenenlerin problem 

durumunu zihninde daha rahat anlayıp problem çözme becerisini geliĢtirmek 

amaçlanmaktadır. Matematik yığılmalı bir bilim dalıdır ve bu yüzden matematik 

öğretiminde bireylerin, matematik kavramlarını birbiriyle iliĢkilendirerek anlamaları 

ve kullanmaları gerekmektedir (Mumcu, 2015). Ayrıca matematik soyut bir yapıya 

da sahip olduğu için kavramları öğrencilerin doğru bir Ģekilde zihinlerinde 

canlandırmaları son derece önemlidir. Öğretim programı, matematiksel kavramları 

anlamayı, iĢlemlerin kolay anlaĢılabilir olmasını, matematik bilgilerini de kullanarak 

iletiĢim kurmaya yönlendirirken, öğrenenlerin matematiğe önem vermelerine ve 

problem çözme becerisinin geliĢimine de önem vermektedir. Bunun yanında somut 

deneyimlerle matematiksel anlamayı gerçekleĢtirmeyi, soyutlama ve iliĢkilendirme 

becerisini kazandırmak gerektiği vurgulanmaktadır. Ayrıca matematiği öğrenmek, 

sadece konuyla ilgili esas kavram ve becerileri kazanmanın yanı sıra matematiksel 

düĢünmeyi, problem çözme stratejilerini anlamayı ve matematikle gerçek yaĢam 

arasındaki iliĢkiyi fark etmeyi içermektedir (MEB, 2013). MEB öğretim programında 

da belirtildiği gibi matematik kavramlarını anlamlandırmak ve bu kavramları gerçek 

hayatla iliĢkilendirmek, problem çözme becerisi kazanmak matematik öğretiminde 

oldukça önemli süreçler olarak görülmektedir. HikâyeleĢtirme yöntemi de içerdiği 

gerçek hayat bağlamıyla matematikle gerçek yaĢam arasında bağlantıyı kurmada 
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ve öğrenenlerin bu kavramları zihinlerinde canlandırmasına olanak sağlamada 

önemli rol oynamaktadır.  

AraĢtırmada hikâyelerin içeriği belirli bir konu bağlamında oluĢmamaktadır. 

Öğrencinin aynı bağlam içinde farklı konular arasındaki iliĢkiyi keĢfedip kavramlar 

arasındaki iliĢkiyi anlamlandırması gerektiği düĢünülmektedir. Öğrencilerin bu keĢif 

sırasında araĢtırıcı, sorgulayıcı ve de kendi düĢüncelerini ifade eden bireyler 

olarak görülmesi beklenmektedir.  

Sonuç olarak literatürde çok fazla yararı gözlemlenen bu stratejinin farklı 

konularda oluĢturularak çeĢitlilik yaratılmasıyla öğretmenlere ve öğrencilere 

yardımcı olacağı öngörülerek bu araĢtırmanın yapılması önemli olarak 

görülmektedir. 

AraĢtırma Problemi 

Matematik öğretiminde hikâyeleĢtirme yönteminin 6. sınıf öğrencilerinin 

matematik baĢarısına, problem çözme ve kurma becerisine etkisi nedir? 

Alt problemler. 

1. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öğretim 

uygulamalarından önceki matematik baĢarıları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

2. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öğretim 

uygulamalarından sonraki matematik baĢarıları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

3. Geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önceki ve sonraki matematik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önceki ve sonraki matematik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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5. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öğretim 

uygulamalarından önceki problem çözme becerileri arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

6. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öğretim 

uygulamalarından sonraki problem çözme becerileri arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

7. Geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önceki ve sonraki problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

8. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önceki ve sonraki problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

9. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin, öğretim 

uygulamalarından önce problemin anlaĢılırlığı, matematiksel açıdan 

doğruluk, koĢullara uygunluk, bağlamsal özgünlük bakımından ele 

alınan problem kurma becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

10. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin, öğretim 

uygulamalarından sonra problemin anlaĢılırlığı, matematiksel açıdan 

doğruluk, koĢullara uygunluk, bağlamsal özgünlük bakımından ele 

alınan problem kurma becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

11. Geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önce ve sonra problemin anlaĢılırlığı, 

matematiksel açıdan doğruluk, koĢullara uygunluk, bağlamsal 

özgünlük bakımından ele alınan problem kurma becerileri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

12. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önce ve sonra problemin anlaĢılırlığı, 

matematiksel açıdan doğruluk, koĢullara uygunluk, bağlamsal 
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özgünlük bakımından ele alınan problem kurma becerileri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

Sayıltılar 

Öğrencilere uygulanan Matematik BaĢarı Testinin, Problem Çözme ve 

Kurma Beceri Testinin ön test ve son test puanları, öğrencilerin gerçek baĢarı 

düzeyini yansıtmaktadır. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler, kontrol altına alınamayan 

değiĢkenlerden aynı ölçüde etkilenmiĢtir. 

Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

1. 2018-2019 Eğitim-Öğretim yılı ile 

2. Matematik dersi bazı 6. sınıf konuları ile ve 

3. OluĢturulan deney ve kontrol grubu ile sınırlıdır. 

Tanımlar 

Yapılandırmacılık: Bilginin oluĢma süreciyle ve bu oluĢan bilginin birey 

tarafından nasıl kazanıldığı ile ilgilenen kuramdır (Altun, 2015). 

HikâyeleĢtirme Yöntemi: HikâyeleĢtirme, dıĢ dünyanın doğru bir Ģekilde 

gösterimini inĢa etmek ve onu anlamak için bireylere yardımcı olan gerçekleri bir 

baĢkasına iletmek için sosyal bir araçtır (Kumari, 2014). 

Problem Çözme Becerisi: Gerçek bilgiyi hatırlayıp, çeĢitli becerileri ve 

yöntemlerin kullanıldığı bu problem çözme sürecinde bireyin kendi fikirlerini ve 

içinde bulunduğu süreci değerlendirmesine imkânı bulunduran karmaĢık bir 

etkinliktir (Sarı, Akkan ve Çakıroğlu, 2012). 

Problem Kurma Becerisi: Yeni bir problem kurma, verilen problemin tekrar 

organize edilmesi veya verilen problemin çözülemediğinde, bir durumdan veya 

deneyimden yeni problem yazabilme becerisidir (Silver, 1994). 
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Bölüm 2 

AraĢtırmanın Kuramsal Temeli ve Ġlgili AraĢtırmalar 

AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

 Bu bölümde araĢtırmanın kuramsal temellerinde bahsedilecektir ve 

literatürde ilgili temellerle ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar incelenecektir. 

 Yapılandırmacılık. Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), eğitimin niteliğini, kalitesini 

iyileĢtirmek için farklı öğretim felsefesi arayıĢına girmiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢım 

2005 yılında oluĢturulan yeni öğretim programıyla beraber eğitim sistemimize dahil 

edilmiĢtir. Bugüne kadar yayınlanan tüm öğretim programları bu kurama 

dayandırılmıĢtır. 

 Son yıllarda dünyada birçok alanda hızlı bir Ģekilde geliĢmeler 

yaĢanmaktadır. Bu geliĢmeler eğitim alanını da etkiler ve bilgiyi ezberleyen bireyler 

yerine bilgiyi özümseyen, sorgulayıp araĢtıran, problem çözebilen, dil, sosyal, 

duygusal ve zihinsel açıdan geliĢen bireyler yetiĢtirmeyi gerektirmektedir (GüneĢ, 

2010). Okul, bireylere akademik bilgi kazandırırken bilimi tanımada imkân 

tanımakta, bilgi ile yaĢam arasında bütünleĢtirme sağlayıp öğrenmeyi öğrenme, 

sorgulayarak ve iletiĢim kurarak öğrenme sağlamaktadır. Bu Ģekilde 

gerçekleĢtirilen eğitim yaklaĢımı önem kazanmaktadır (Bukova Güzel, 2008).  

Lorsbach ve Tobin (1992)‟e göre artık geleneksel uygulamalar öğretmenler için 

anlamlı olmamaktadır. Öğretmenler, öğrenmenin ve anlamlandırmanın öğrencinin 

kendisine ait olduğunu fark etmektedir. Matematik öğretiminde öğrencileri 

ezberlemeye yönelten geleneksel yöntemleri değil öğrenen bireyi üreten konuma 

getiren yeni eğitim-öğretim yöntemlerine ihtiyaç artmaktadır. Bu öğrenme 

yöntemlerinden biri de yapılandırmacı yaklaĢımdır. Öğrenciyi merkeze alarak 

öğrenme sürecinde öğrenen bireyin aktif olmasını sağlayıp bilginin öğrenciler 

tarafından yeniden oluĢturulmasını esas almaktadır. Bilginin öğrenilmesi, 

öğretmenin bilgiyi doğrudan aktarması ile gerçekleĢmez, öğrenen birey anlamı 

kendi oluĢturmaktadır (GüneĢ & Asan, 2005). 

 Novak (2010)‟a göre eğitimin asıl amacı öğrenen bireylerin kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu üstlenmelerine izin vermektir. Yeni bir öğrenme için 

düĢünmeyi, hissetmeyi ve hareket etmeyi içeren anlam oluĢturmada, bu üç 

hususun bütünleĢtirilmesi gerektiği düĢünülmektedir. Öğrencilerin mevcut 
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kavramları yeni geliĢmelere bağlı olarak değiĢtirmesi gerekmesine rağmen bu 

anlayıĢ geleneksel eğitim görüĢ ve inanıĢına uymamaktadır. Bu yüzden 

öğrencilerin öğrenme aktivitesinde aktif olup kendi bilgilerini yapılandırmalarına 

fırsat tanınması gereksinimi duyulmaktadır (Ayvacı & Nas, 2009). 

 Yapılandırmacılık kuramı bireyin öğretilmek istenen bilgiyi nasıl öğrendikleri 

ve bu bilginin bireyin zihninde nasıl yapılandırıldığıyla ilgilenmektedir. Bilginin birey 

tarafından ezberlenmeyerek bilginin zihinde Ģematize edilerek yorumlanabilmesi 

beklenmektedir. Bu Ģekilde bireyin öğrenme süreci bilginin yapılandırılması esas 

alınarak yürütülmektedir (Önen, 2005). Öğrenen birey eski yeni bilgiyi 

karĢılaĢtırarak zihinde tekrar yapılandırmakta ve bu Ģekilde içinde bulunduğu 

dünyayı anlamlandırmaktadır. Geleneksel yöntemleri aksine öğrencinin aktif 

olması beklenmektedir. Bu teoride bilgi her bir öğrenen tarafından yapılandırıldığı 

için öğrenenlerin ön bilgilerinin, kiĢisel özelliklerinin ve öğrenme ortamının 

üzerinde durulmaktadır (Özmen, 2004).  

 Geleneksel yöntemde öğretmen merkezdeyken öğrenciler pasif dinleyiciler 

konumunda bulunmaktadırlar. Bu Ģekilde gerçekleĢtirilen geleneksel öğretim 

yöntemine karĢın yapılandırmacı yaklaĢım öğrencinin aktif olması görüĢünü 

desteklemektedir. Aynı zamanda yapılandırmacı yaklaĢım, öğrencinin ona sunulan 

bilgiyi olduğu gibi almadığı, öğrenen bireyin ön bilgilerinin, kiĢisel özelliklerinin ve 

aynı zamanda öğrenmenin gerçekleĢtiği ortamın çok önemli olduğunu 

savunmaktadır. Öğretmen, arkadaĢ ortamı, sınıf ortamı gibi öğelerin aktif olduğu 

öğrenme ortamında, öğretmenin kullandığı yöntemlerin öğrenmeyi etkilediği 

düĢünülmektedir (Nakiboğlu,1999). Bu yaklaĢımda öğrenen birey bilgiyi 

yapılandırırken, sahip olduğu bilgiyi yeniden oluĢtururken ve geliĢtirirken daha aktif 

olmaktadır. Öğretmenin rolü ise etkileĢimin olduğu, sınıfı canlandıran ve aynı 

zamanda öğrencilerin bilgilenmesini sağlayabilen bir ders ortamı oluĢturmaktadır 

(Duman & Fidan, 2014). 

 Yapılandırmacı felsefecilerin ortak fikri, öğrenen bireyler aktif olarak 

öğrenme sürecine katıldığında bilgi zihinsel olarak yapılandırılmaktadır (Erdem & 

Demirel, 2002). Yapılandırmacılık bilginin bireylerde bulunduğunu, bilginin 

öğretmenden öğrenciye aktarılamayacağını ileri sürmektedir. Öğrenci kendi yaĢam 

deneyimlerine uygun olanı anlamaya çalıĢarak ne öğretildiğini anlamaya 

çalıĢmaktadır (Lorsbach & Tobin, 1992). Her öğrenen öğretilen Ģeyin anlamını 
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kendi içsel yapılarında, geçmiĢ deneyimler, gözlemledikleri olaylar ve mantıksal 

süreç etkileĢimi sonucu yapılandırmaktadır (Akınoğlu, 2004). Yapılandırmacılar 

öğrenmeyi, esnek zaman dilimlerinde, gerçek hayat koĢullarında ve bireyin kendi 

günlük hayatında yaĢadığı olaylarla anlam kazanan ve bu özgün durumlarla 

zenginleĢen, çok değiĢkenli olgu olarak kabul etmektedir (Akınoğlu, 2004). Sınıf 

ortamında, öğrencinin günlük hayatındaki yaĢantılarında kazandığı deneyimleri 

etkin olarak kullanarak, öğrencinin bilgiyi anlamlandırmasının sağlanması gerektiği 

düĢünülmektedir. Bu durum, sınıf ortamında kazanılan bilgi birikiminin günlük 

hayata aktarılması ve aktif olarak kullanılması hususunda önemli görülmektedir 

(Turgut, 2001). Yapılandırmacılar günlük hayat bağlamlarını kullanmak, biliĢsel 

çıraklığın kullanımı, çoklu bakıĢ açıları sunma, sosyal uzlaĢı, gerçek hayattan 

örnek kesitlerin kullanımı, yansıtıcı farkındalık ve rehberlik etmek gibi bazı 

stratejileri kullanmaktadırlar (Ertmer & Newby 1993). 

 DurmuĢ‟a göre öğrenme sürecinde hem öğrenen hem öğreten kiĢi etkin 

olmalıdır. Temel kavramları yapılandırılıp ardından konuyla alakalı problem, kuram 

ve sonuçlar sınıf ortamında tartıĢılmalıdır. Bilgi yapılandırılırken öğrenen birey 

gerekli ve yeterli deneyimlerin yaĢanabilmesi için ortam sağlanmalıdır. Sağlanan 

yaĢantılar bireylerin yaĢantılarına uygun ve çevresinden olmalıdır. Bireylerin 

arasındaki biliĢsel yapı farklılığı göz önünde bulundurulmalıdır. Öğrenen bireylerin 

kendi fikirlerini söyleyebilme fırsatı tanınmalıdır. Farklı yöntemlerle bireylere bilgiyi 

anlamlandırabilmeleri ve denemeleri için gereken koĢullar sağlanmalıdır (Akt. 

Akınoğlu, 2004). 

 Yapılandırmacı paradigmada, öğretmenin rolü, adım adım, öğretmenlerin 

uyguladığı bazı hedeflere hakim olma konusunda öğrencileri adım adım 

yönlendiren yapılandırılmıĢ etkinlikler anlatmak veya sağlamak olarak 

görülmemektedir. Bunun yerine, yapılandırmacı bir sınıftaki öğretmenler, kiĢisel 

olarak anlamlı hedeflere doğru kendi yollarını yaparken öğrenenlere koçluk yapan 

kolaylaĢtırıcılar olarak iĢlev görmektedirler (Alesandirini & Larson, 2002). 

Yapılandırmacı kuramını destekleyenler, öğrenmenin öğrencilerin kendi biliĢsel 

çerçevelerini inĢa ettiği ve öğrencilerin kendi deneyimlerini yansıtabildiği aktif bir 

süreç olduğunu iddia etmektedirler. Bu süreçte, öğrenen bireyler arasındaki sosyal 

etkileĢim ve küçük grup tartıĢmaları bireylerin kavramsal çerçevesinin inĢasını 

etkilemektedir (Akt. Cha & Yager, 2003; Yager, 1991). 
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 Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme etkinliklerle Ģekillenmektedir. 

Etkinlikler uygulamaya ve problem çözmeye yönelik hazırlanmaktadır. Bu süreçte 

bilginin direk alınması veya aktarılmasından ziyade önemli olan durum bireyin 

çıkardığı anlam olarak görülmektedir. Bu eğitim ortamında, sorgulama, düĢünme, 

araĢtırma, sorun çözme ve öğrenme becerileri geliĢtirilmektedir (Akınoğlu, 2004). 

Öğretmen yapılandırıcı yaklaĢıma dayanarak hazırladığı etkinliklerle öğrencilerin 

fikirlerini rahatlıkla söyleyebileceği ortam hazırlayabilir ve bu sayede öğrencilerin 

bilgiyi yapılandırmasını sağlayarak anlamlı öğrenmeye zemin hazırlamaktadır. 

MEB (2005)‟e göre; 

“Her çocuk matematik öğrenebilir, sloganı ile yola çıkılmıştır. Ancak doğal 

olarak, soyut olan matematik ile ilgili kavramların somut etkinlikler veya 

kurgulanmış yaşam modellerinden yararlanılarak kazandırılması gerektiği 

belirtilmektedir.” 

 HikâyeleĢtirme. HikâyeleĢtirme yöntemi 1965 yılında Ġskoçya‟da ortaya 

çıkan bir öğrenme yöntemidir. Bu öğrenme yöntemi, öğretim programında bulunan 

eksikliklerinin giderilmesi sonucu yapılan çalıĢmalar sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

HikâyeleĢtirme yöntemi, öğrencilerin eski bilgileri ve deneyimleriyle yeni bilgiyi 

edinebildiği ve bunun üzerine öğrencilerin çeĢitli etkinliklerle ve çalıĢmalarla bilgiyi 

anlamlandırabildiği teoriye dayanmaktadır. Öğrencilere sorumluluklar verilerek 

onların önemli ve anlamlı bireyler olarak görülüp süreçte aktif olabilmeleri 

sağlanmaktadır. HikâyeleĢtirme yönteminde öğrenen bireylerin akademik becerisi 

ile gerçek hayat durumları, kavramlar ve tutumlar arasında bağlantı 

oluĢturmalarına yardımcı olarak, disiplinler arası yaklaĢımı sağlayan etkinlikler 

oluĢturarak yaĢam boyu öğrenmesini ve karar verme becerisini kazandırmak 

amaçlanmaktadır. Yeni öğretim programı geliĢtirilirken öğretmenlerin bütünsel 

yaklaĢımı benimsemeleri ve öğretmenleri bütünsel yaklaĢıma yönlendirmek 

amaçlanmaktadır (Yiğit, 2007). 

 Hikâye anlatma, tarih boyunca öğretme ve öğrenme için kullanılmaktadır. 

Hikâyeler, belirli bir uygulamadan anlam çıkarmaya yardımcı olmaktadır (Condy, 

Chigona, Daniela Gachago & Eunice Ivala, 2012). Hikâyeler çocukluğumuzdan 

beri sürekli karĢılaĢtığımız ve hepimizin aĢina olduğu bir edebi türdür. TepetaĢ 

(2011)‟e göre son yıllarda geliĢen bu yeni model çocukların dinlemekten hoĢnut 

olduğu hikâye anlatımını temel almaktadır ve öğrencilerin okulda gördüğü konuları 
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günlük hayatlarıyla, çevresiyle iliĢkilendirilmesini sağlamaktadır. Bir durumu olayı 

hikâye Ģeklinde düĢünmek baĢka fikirlere nazaran daha kalıcı öğrenmeyi 

gerçekleĢtirebilmektedir (CoĢkun, 2013). Günlük hayatla iliĢkilendirerek hikâyelerle 

sürdürülen öğretim sürecinde teorik bilgi ile pratiğin arasında bağlantı 

kurulmaktadır (Ayvacı & Çoruhlu, 2009). Öğrenciler gerçek hayatı yansıtan 

hikâyelerin kullanıldığı bu öğrenme sürecinde günlük hayatta farkında olmadan 

içgüdüsel olarak kazandığı deneyimlerini bu öğrenme ortamında 

kullanabilmektedir. Öğrenciler, verilen hikâyelerdeki problem durumlarına çözüm 

üretirken aynı zamanda günlük hayatta buna benzer ya da karĢılaĢabildiği farklı 

olayları da buradaki deneyimlerini de kullanabilmektedir. 

 Aktümen (2007)‟ye göre, matematik öğretimi boyunca derste yapılan 

çalıĢmaların, öğrencilerin keĢfetme ve yapılandırma becerilerinin geliĢmesini 

sağlayacak Ģekilde olması, matematik derslerinin hedeflerinden olması 

gerekmektedir. HikâyeleĢtirme yöntemi, öğrencilerin eski bilgileri ve deneyimleriyle 

yeni bilgiyi edinebildiği ve bunun üzerine öğrencilerin çeĢitli etkinliklerle ve 

çalıĢmalarla bilgiyi anlamlandırabildiği teoriye dayanmaktadır. Öğrencilere 

sorumluklar verilerek önemli ve anlamlı bireyler olarak görülüp süreçte aktif 

olabilmeleri sağlanmaktadır (http//:www.storylineturkiye.com/storylineyontemi-

1.html). 

 HikâyeleĢtirme yönteminin kullanıldığı bu öğretim sürecinde öğrencilerin 

sahip olduğu bilgilerini geliĢtirebilmesine izin verilmesi ve önemli olan noktanın 

bilginin yanlıĢ ya da doğru olup olmaması değil, kendi kendine uyarlayabilmesi 

önemli bir nokta olarak düĢünülmektedir (Yiğit, 2007).  

 Bir hikâye ile ilgi oluĢturmak önemli bir ilk adım olarak düĢünülmektedir. Bir 

olaylar zincirini tanımlamak, öğrencileri meĢgul edebilmekte, heyecan 

yaratabilmekte, gizem yaratabilmekte veya kaybolabilmekte ve belirli bir sorun 

hakkında düĢünmeyi motive edebilmektedir. Hikâyeler tutku ve coĢku 

iletebilmektedir. Aynı zamanda kahramanları gibi düĢünme ve hareket etme, 

empati yaratma ve materyali daha eriĢilebilir ve akılda kalıcı kılma yollarını da 

sunabilmektedir. Öğrencilerin kahramanlarla özdeĢleĢtirdiği hikâyeler de dersi 

daha ilgili ve daha canlı hale getirebilmektedir. Belirli örnekleri içeren hikâyeler, 

öğrencilerin genel teoriye veya teknik detaylara geçerken tutunacakları bir Ģey 

sağlarken rahatlamasına yardımcı olmaktadır. Genel olarak, bir sınıf hikâyesi 
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rutinden amaçlı bir mola olarak görev yapabilmekte ve geri dönüp daha fazla 

hikâye aramak için bir sığınak yaratabilmektedir (Zaskis & Liljedahl, 2019). 

Öğrenciler üzerinde yaratılan etkiden dolayı ya da öğrencinin herhangi bir 

yaĢantısıyla iliĢkisi olan bir hikâye öğretim sürecinde kullanıldığında, hikâyenin 

içinde verilen bir bilginin, öğrenciler tarafından hatırlamasının daha kolay 

olabileceği düĢünülmektedir. Öğrenciler hikâyeyi okurken aynı zamanda hayal 

eder bu sayede bilginin bu Ģekilde bir kurgu halinde verilmesi anlamlı öğrenmeyi 

sağlamaktadır. 

 HikâyeleĢtirme yöntemi, hikâyeler yoluyla ilgiyi çekmede, hafızaya yardımcı 

olmada ve endiĢeyi azaltmada rol oynamaktadır. Sınıfta rahat ve destekleyici bir 

atmosfer yaratıp eğitmen ve öğrenciler arasında iliĢki kurabilmektedir (Zaskis ve 

Liljedahl, 2019). Öğretmenin hikâyenin yapısını oluĢturarak öğrenciye bu süreçte 

rehberlik etmesi ve hikâyenin edindiği amacı yerine getirebilmesi beklenmektedir 

(CoĢkun, 2013). Öğretmenlerin hikâyeleĢtirme yöntemi kullanması öğrencilerin 

öğrenme sürecine katılımını arttırmaktadır (Turgut & KıĢla, 2015). Hikâyeler, 

anlatım yeteneğinin geliĢtirmesinin yanı sıra bir bütün olarak öğrenmeyi de 

sağlamaktadır. Bu hikâye anlatımı sayesinde bireyler düĢüncelerini rahatça 

söyleyebilmeyi ve çevresindekileri anlamlandırabilmeyi öğrenmektedirler (Yiğit, 

2007). Öğrenciler aĢina olduğu hikâye anlatımında kendilerini doğal bir süreçte 

görmekte ve öğrenme sürecinde kendilerini daha rahat hissetmektedir. Bu yüzden 

öğrencilerin rahatça konuĢabildiği bir ortamın oluĢması fikir alıĢveriĢinin 

gerçekleĢmesini sağlamaktadır. Öğrenme sürecinde öğrenen bireyin eski 

bilgilerinin ve yaĢantılarının göz önüne alınması gerekmektedir. Öğretmenin bu 

süreçte öğrencileri sorularla yönlendirip öğrencilerin fikir üretebilmelerini 

sağlayabilmesi ve öğrencilerin bu üretilen bilgileri ifade edebilmeleri için 

öğretmenin öğrencilere destek olması gerekmektedir. TepetaĢ (2011)‟ e göre 

öğrenen bireyler küçük ve büyük grup çalıĢmalarına katılmalı ve bu bireylere kendi 

çözümlerini ve anladıklarını uygulayabileceği problemlerin sunulması 

gerekmektedir. Ayrıca bu bireylerin kendi çözüm yollarına önem vermesi, kabul 

etmesi ve bunları kullanabilmesi için öğrencilerin teĢvik edilmesi gerekmektedir. 

 1989 yılında, Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi (NCTM), çocukların 

hikâye kitaplarının matematiksel fikirleri tanıtmak için kullanılmasını desteklemeye 

baĢlamıĢ ve çocuk edebiyatı ile matematik öğretiminin iliĢkilendirilmek o 
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zamandan beri daha popüler olmaktadır (Weng & Weng, 2013). Hikâye anlatımı, 

öğrencileri matematik ve öğretimin anlamlı yapılarıyla meĢgul etmek için bir 

pedagojik araç olarak görülmektedir (Davis & Matney, 2013). Çoğu çocuk ve hatta 

yetiĢkinler hikâye dinlemekten zevk almakta ve bu herhangi bir tehdit teĢkil 

etmeyen bir deneyim olmaktadır. Edebiyatla öğretmen kolay ve rahat bir Ģekilde 

matematiksel bir kavramı iletebilmekte ve hikâyeyi bir tartıĢma ile 

izleyebilmektedir. Çocuklar bu Ģekilde farkında olmadan matematiği 

öğrenmektedirler (Lightsey,1996). Schiro'ya göre, bu hikâyeler ve matematiksel 

literatürlerle, çocuklara sadece soyut matematiksel kavramları anlama bağlamında 

değil, aynı zamanda matematiğin dünyadaki önemini ve hatta matematiksel 

kavramlara yönelik tutumlarını değiĢtirmeye yönelik bir bağlam sağlanabilmektedir 

(Akt. Weng & Weng, 2013). Matematik dersindeki hikâyeler, öğrencileri 

matematiksel bir faaliyete dahil etmek, düĢünmelerini ve keĢfetmelerini sağlamak, 

kavram ve fikirleri anlamalarına yardımcı olmak için anlatılmaktadır (Zaskis & 

Liljedahl, 2019). 

 HikâyeleĢtirme yönteminde öğrenilmekte olan konu hikâye Ģeklinde 

sunulmaktadır. Hikâye öğrenmeyi eğlenceli hale getirerek öğrencilerdeki merak 

duygusunu açığı çıkartarak öğrencilerin konuya odaklanmasını sağlamaktadır. 

Öğrenciler kendisine düĢen görevi kavradıkça problemler daha önemli görmekte 

ve bu Ģekilde öğrenme de kendiliğinden gerçekleĢmektedir (Yiğit, 2007). Hikâye 

anlatımını bir matematik sınıfına getirmenin faydası, zor kavramları akılda kalıcı bir 

Ģekilde sunma veya açıklama ve öğrencileri matematiksel aktiviteye dahil etme 

yeteneği olarak görülmektedir. Böylece bir hikâye problemi, öğrencinin yaĢam 

tecrübesiyle ilgili olarak aĢina olduğu somut ve gerçekçi durumlarda bağdaĢtırılmıĢ 

matematiksel bir problem olarak düĢünülebilmektedir.  

 Problem Çözme. Problem; bir kiĢiyi ya da bir grubu karĢı karĢıya bırakan, 

çözülmesi gereken ve bireyin çözüm için açık veya belli bir çözüm yolunun 

olmadığı nicel veya baĢka türlü bir durum olarak tarif edilmektedir (Krulik ve 

Rudnick, 1980). Problem çözme ise, bireyin ne yapacağını bilmediği bir durumla 

karĢılaĢtığında ne yapılması gerektiğini bilmesi olarak tanımlanmaktadır. Problem 

çözme geniĢ bir biliĢsel süreci ve zihinsel becerileri kapsamaktadır (Altun, 2015). 

Problem çözme; gerçek bilgiyi hatırlayıp, çeĢitli becerileri ve yöntemlerin 

kullanıldığı bu problem çözme sürecinde bireyin kendi fikirlerini ve içinde 
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bulunduğu süreci değerlendirmesine imkânı bulunduran karmaĢık bir etkinlik 

olarak görülmektedir (Akkan, Sarı & Çakıroğlu, 2011).  

 Matematik dersinin içeriğinde bilgiyi öğretme, üretme, varsayımlarda 

bulunma ve bu dili kullanarak problem çözme bulunmaktadır (MEB, 2009). 

Öğretim programlarında ve bu dersin eğitimi ile ilgili çalıĢmalarda her sınıf 

düzeyinde, her matematik konusunda problem çözmenin de içeriğe dahil edilmesi 

gerektiği ifade edilmektedir (Kayan & Çakıroğlu, 2008).  

 Problem çözme öğretimi, bireyin problem çözme becerisini geliĢtirmek, 

bireyin problemi nasıl çözebileceğini öğretmek ve o problemi çözme aĢamasında 

süreci kavrayarak baĢka problemlere de aynı yaklaĢımın uygulanabilmesini 

hedeflemektedir. Kısacası burada amaç genel yaklaĢımı kazandırmaktır (Altun, 

2015). Problem çözme öğretiminin özel amacı ise; sözel problemlerin nasıl 

çözüleceğine dair fikir oluĢturmak baĢta olmak üzere, iĢlem becerisini geliĢtirmek, 

sayı ve Ģekiller üzerine çalıĢmak, sahip olduğu düĢünceleri matematiksel dili 

kullanarak anlatmak, yazılı ve görsel yayınlardaki matematiksel ifadeleri 

anlamaktır (Altun, 2015). 

 Problem çözme günlük hayatta sürekli karĢılaĢılan bir Ģey olduğundan ve 

de problem çözme süreci içinde edinilen bilgi ve iliĢkilerin matematiksel düĢünmeyi 

geliĢtirdiğinden dolayı problem çözme eğitimleri iyi yapılandırılması gerekmektedir 

ve matematiksel düĢünmeyi geliĢtirmesi konusunda özenle üzerinde durulması 

gerekmektedir (GümüĢ & Umay, 2017). Problem çözmeyi öğretirken, öğrencileri 

problem çözme yeteneklerine sahip olması amaçlanmaktadır. Problemi iyi 

çözebilen bireyler olmak, günlük hayatta da çalıĢma hayatında da bireye önemli 

ölçüde avantaj sağlamaktadır (Akt. ÇokçalıĢkan, 2012; NCTM, 2000). Aynı 

zamanda problem çözme sürecinde öğrenen birey zihinsel olarak aktif bir süreç 

içerisinde olduğundan, bu süreç bireyin zihinsel geliĢimine katkı sağlamaktadır 

(Baki, KarataĢ & Güven, 2002). Ayrıca, bir bilgiyi problem çözme yoluyla 

öğrenmek, zihinsel süreci harekete geçirdiği için etkili öğrenme sağlanmaktadır. 

Bu yüzden problem çözme becerisinin geliĢtirilmesi için sadece karĢılaĢılan bir 

problem durumu olmamalı öğrenilecek bir konu problem Ģeklinde öğrenciye 

verilmesi gerekmektedir. Bu Ģekilde problem çözme öğrencinin yaĢam biçimi 

haline gelmektedir (Altun, 2015).  
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 Problem çözme becerisi, bireylerin karĢılaĢtıkları problemleri çözmelerine 

ve gerçek hayat ile matematiği iliĢkilendirme konusunda önemli rol oynamaktadır 

(IĢık & Kar, 2011). Bireyleri günlük hayatta sürekli olarak karĢılaĢabileceği 

problemlerin üstesinden gelebilen kiĢiler olarak yetiĢtirmek eğitimin asıl 

amaçlarından kabul edilmektedir. Matematik öğretim programında da merkezde 

bulunan, matematiksel bilginin anlaĢılmasını ve edinilen bu bilgiler arasında 

bağlantı kurulmasını sağlayan, problem çözme becerisinin geliĢtirilebilmesi ve 

eğitimin önceliği olan amaçlarından olması hususunda matematik eğitimcileri aynı 

fikri savunmaktadır (Baki, KarataĢ & Güven, 2002). Problem çözme, matematik 

öğretiminin çok önemli bir parçası olarak düĢünülmektedir. Matematik öğretiminin 

amaçlarından olmasının yanı sıra matematik yapmanın anlamı olarak da 

görülmektedir (NCTM, 2000). Matematik öğretim programında, problem çözme 

iĢlenen konudan ayrı bir konu olarak verilmemeli, problem çözme matematik 

öğretiminin ayrılmaz bir parçası olmalı ve her matematik konusunda, her sınıf 

seviyesinde müfredatta yer alması gerekmektedir (Cai & Lester, 2010). 

 Polya‟nın dört tane problem çözme adımına ek beĢinci adım problem kurma 

eklenmektedir. Öğrenciler çözdükleri problemleri revize ederek ve verilen problemi 

çeĢitlendirerek problem kurabilmektedirler, Öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢmesini sağlayamaya yönelik çalıĢmalarda; (1) problemin 

anlaĢılması, (2) çözümün planlanması, (3) planın uygulanması, (4) çözümün 

değerlendirilmesi ve (5) çözümü genelleme ve benzer ya da özgün problem kurma 

süreçleri de göz önünde bulundurmalıdır diyerek problem çözmenin beĢinci adımı 

olarak görülebileceği belirtilmektedir (MEB, 2013). Problem kurma, dört problem 

çözme adımına ek olarak beĢinci adım olarak kullanılabileceği gibi bağımsız olarak 

da kullanılabilmektedir (MEB, 2009). 

 Problem çözme süreci birçok araĢtırmacıya göre farklılık göstermektedir. 

Bunlardan en çok kullanılan ve Milli Eğitim Öğretim Programında (2009) da yer 

alan, Polya (1945) Nasıl Çözmeli? (How to solve it) kitabında belirtmiĢ olduğu dört 

tane problem çözme adımı vardır. Bunlar; 

1. Problemi Anlamak 

2. Planı Yapmak 

3. Yapılan Planı Uygulamak 
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4. Çözümü Değerlendirmek 

AĢağıda bu adımlarda neler yapılacağı hakkında kısaca bilgi verilmektedir (Van de 

Walle, 2014). 

1. Problemi Anlama: Bu adımda problem okunduktan sonra problemde ne 

demek istediğini anlamaya yönelik çalıĢmalar yapılır. 

2. Plan Yapma: Bu adımda öğrenci problem anladıktan sonra, problemi nasıl 

çözeceğine dair fikir yürütür ve zihninde çözüm planı oluĢturur. 

3. Planı Uygulama: Ġkinci adımda yapılan plan bulunan çözüm yöntemi bu 

adımda uygulamaya geçirilir. 

4. Çözümü Değerlendirme: Bu adımda çözümün doğruluğu değerlendirilir 

ayrıca farklı bir çözüm yolu olup olmadığı sorgulanır varsa o diğer yolu da 

uygulanır. Bu Ģekilde de çözümün doğru olup olmadığı görülür. Eğer 

değerlendirme kısmında çözümde bir yanlıĢlık olduğu anlaĢıldıysa 1. adıma 

ve 2. adıma geri dönülerek tekrar problemi anlama ve yeni bir çözüm planı 

ya da farklı bir çözüm stratejisi uygulama planı yapılır.  

Altun‟a göre bu adımlarda öğrencilerin yaptıkları etkinlikler Ģunlardır; (2015, 75-77) 

Tablo 1 

Polya’nın Adımları: Problem Çözme Sürecinde Öğrenci Etkinlikleri 

Polya‟nın 

Adımları 

Problem Çözme Sürecinde Öğrenci Etkinlikleri 

 

1. adım 

Problemi Anlama 

 

Öğrenciler kendilerine aĢağıdaki soruları sorup bu sorulara 

cevap ararlar: 

- Verilenler ve istenenler nelerdir? 

- Problemde eksik veya fazla herhangi bir bilgi var mı? 

 

2. adım 

Plan Yapma 

Öğrenciler kendilerine aĢağıdaki soruları sorup bu sorulara 

cevap ararlar: 

- Önceden böyle bir problemi çözdüm mü? Çözdüysem daha 

önceden o çözdüğüm problemde ne yaptım? 

- ĠĢime yarayan bir bağlantı biliyor muyum? 
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- Verilen problemi çözemezsem, bu probleme benzeyen ve 

anlaĢılması bundan daha kolay olan bir problem haline getirip 

çözebilir miyim? 

- Planımda tüm bilgileri kullanıyor muyum? 

- Cevap hakkında tahmin yapabiliyor muyum? 

- Problem parça parça çözülebilir mi?   

 

3. adım  

Planı Uygulama 

 

Öğrenci çözümü adım adım uygular. 

 

4. adım 

Çözümü 

Değerlendirme 

 

Öğrenci; 

- Sonucun doğru olup olmadığını ve yürüttüğü mantığı kontrol 

eder. 

- Problemi baĢka yollardan çözer 

- Problemi daha değiĢik bir Ģekilde ifade edip bu Ģekilde nasıl 

çözülebileceğini düĢünür ve baĢka bir problemde bu yöntemi 

kullanıp kullanmayacağını düĢünür. 

 Problem Kurma. Yeni öğretim programlarında problem çözme ve kurma,  

matematik öğretme ve öğrenme sürecinde önemli yere sahip olmaktadır, 

Öğrencilerin analitik ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi ve matematik 

dilini kullanabilmeye önem verilmektedir (Ersoy, 2004). Problem kurma, 

öğrencilerin matematik dersinde ilerlemenin önemli bir parçası olarak tanımlanır ve 

literatürde öğrenmenin öze dönük bir aktivite olduğu belirtilmektedir (Silver, 1994). 

Öğrencilerin problem kurma, keĢfetme ve günlük deneyimlerini matematiği 

görebilme yeteneklerini geliĢtirmek, her seviyede matematik öğretiminin önemli bir 

bileĢeni olarak görülmesinin gerekli olduğu düĢünülmektedir (Stoyanova, 1999). 

 Matematik problemi kurmak hangi seviyede olursa olsun matematik 

yapabilmekten çok daha fazlası olarak bilinmektedir. Matematiksel kavramların ne 

Ģekilde kullanılacağı anlaĢılması gerekmektedir (Pirie, 2002). Mestre (2002)‟ ye 

göre problem kurma öğrencilerin biliĢsel süreçlerini incelemek için kullanıldığı 

takdirde, kavramların bağlamlar arası aktarımı ve öğrencilerin bilgileri, akıl 

yürütmeleri ve kavramsal geliĢimi belirlenebilmektedir (Christou vd., 2005). 

Problem kurma çalıĢmaları, öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini ve 



  

20 
 

matematiksel deneyimlerini açığa çıkarmaktadır (Silver,1994). Problem ortaya 

koyma genellikle öğrencilerin matematik kavramını anlama seviyelerini 

gösterebilmelerinin bir aracı olarak görülmektedir (Borgen, 2002). Matematik 

eğitimi araĢtırmalarında problem kurma çalıĢmaları, öğrencilerin matematiksel 

anlamalarındaki farklılıkları inceleyen bir araç olarak kullanılmaktadır (Stoyanova, 

1999). Problem kurma birçok yararı olan çok önemli bir matematiksel aktivite 

olarak bilinmektedir. Öğrencilerin baĢarılı bir Ģekilde problem oluĢturabilmesi için, 

bir bağlam içinde verilen matematik problemini anlaması önemli görülmektedir. 

Öğrenciler tarafından kurulan problemler onların matematiksel anlamalarını, 

becerilerini ve inanıĢlarını yansıtmaktadır (Toluk-Uçar, 2009).  

 Akay (2006)‟ya göre öğrenciler ders kitaplarındaki rutin alıĢtırmaları 

çözmenin dıĢında ayrıca verilen durum hakkında veya verilen problemleri de 

düzenleyerek yeni problemler oluĢturması gerekmektedir. Problem kurma 

sürecinin, problem çözme sürecinden daha zor olduğu bilinmektedir (Akt. KeĢan, 

Kaya & Güvercin, 2010; Mestre, 2002). Problem kurma becerisi kazandırmak 

amacıyla öğrencilerin öğrenme boyunca aktif olması ve bilgiyi anlamlandırıp 

içselleĢtirmesi gerekmektedir (Stoyanova, 1998). Bazı aĢamaları izlemek becerinin 

kazanılması açısından faydalı olmaktadır. Bir problemin dil anlatımını, problem 

içeriğinde bulunan kavramları ve yapıyı öğrencilere anlatmak problem kurma 

sürecinin baĢlangıç noktası kabul edilmektedir. Daha sonraki aĢamada ise 

öğrencilerin problemin yapısını değiĢtirmeden kendi kelimeleriyle düzenlenmesi 

istenmektedir Bunun amacı öğrencinin problemin yapısını anlamasına yardımcı 

olmaktır (Stoyanova, 1998). 

 Problem kurma, bireylerin hayatında olan problemlerini sezebilmelerini ve 

eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla bunun üstesinden gelebilmesini sağlamaktadır. Problem 

kurmanın birey üzerinde önemli etkileri olduğu görülmektedir (Turhan & Güven, 

2014). Problem kurma etkinlikleri, öğrencilerin problemi yeni bir bakıĢ açısıyla 

incelemesine ve daha ayrıntılı Ģekilde kavramasını sağlamakta ve derin bir 

düĢünme yapısı oluĢturmalarına imkân tanımaktadır (Turhan & Güven, 2014). 

Problem kurma aktiviteleri öğrencilerin matematik aktivitelerin yapısını ve 

matematiksel kavramları daha iyi anlamasını sağlamaktadır (Akay,2006). 

Matematik derslerinde problemin kullanımının önemli rollerinden biri de matematik 

eğitiminin tüm yönleriyle her çocuk kendi ilgi alanlarını iliĢkilendirebilmektedir 
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(Stoyanova, 1999). Altun (2015)‟e göre problem kurabilen öğrencinin matematiğe 

olan ilgisi artmakta, hissettiği korku azalmakta ve problem çözme iĢlemi onlar için 

zor olmaktan çıkmaktadır. 

 Gonzales (1989), Polya‟nın 4 adımdan oluĢan problem sürecine beĢinci 

adım olarak ilgili problem kurmayı da eklemektedir. Öğrenciden burada ona verilen 

problem ile ilgili bir problem ya da verilen problemdeki verileri tekrar düzenleyerek 

yeni bir problem kurmaları istenmektedir (Akt. Akay, 2006). 

 MEB (2009) öğretim programına göre; 

“Problem kurma, problem çözmenin adımlarından biri olabileceği gibi bağımsız 

olarak da kullanılabilir. Bireysel olarak, grupça veya sınıfça problem kurma 

çalışmaları yaptırılabilir.” 

Ġlgili AraĢtırmalar 

 HikâyeleĢtirme ile ilgili yapılan araĢtırmalar. Matematik derslerinde 

hikâyeleĢtirme yönteminin kullanımına iliĢkin yapılan araĢtırma sayısı oldukça 

azdır.  

 Kır (2011)‟ ın çalıĢmasında hikâyeleĢtirme yöntemi kullanılarak verilen 

matematik öğretiminin 2. sınıf öğrencilerinin toplamayla ve çıkarmayla ilgili sözel 

matematik problemleri çözme becerileri üzerine ne kadar etkili olduğunu 

incelemiĢtir ve hikâyelerle matematik öğretimi süreci hakkında öğrenci fikirlerinin 

ne olduğunu açıklamıĢtır. 50 öğrenciyle gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilere 

Sözel Problem Testi, ön test ve son test olarak uygulanarak veri toplanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda akademik baĢarıyı arttırma açısından gruplar arasında 

anlamlı farklılık çıkmamasına rağmen, Sözel Problem Testi-açıklama kısmından 

elde edilen verilere göre deney grubu öğrencilerinin problemlerin çözümlerine 

iliĢkin daha iyi düzeyde ve anlamlı açıklama yaptıkları belirtilmiĢtir. 

 CoĢkun (2013), yaptığı yarı deneysel çalıĢmada matematik kavramları 

öğretiminde hikâyeleĢtirme yönteminin baĢarıya ve tutuma etkisini belirlemiĢtir. 

ÇalıĢma grubu 40 tane 6. sınıf öğrencilerinden oluĢan bu çalıĢmada, 

araĢtırmacının hazırladığı Matematik BaĢarı Testi ve Petek AĢkar‟ın hazırlamıĢ 

olduğu tutum ölçeği ile verileri toplamıĢtır. Deney grubundaki öğrencilerin baĢarı 

düzeyinde anlamlı bir fark tespit edilmiĢti. 
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 Sertsöz ve Temur (2017), 6 yaĢındaki çocukların hikâyeleĢtirme tekniği ile 

verilen matematik derslerinin, çocukların matematik baĢarılarına etkisini 

incelemiĢlerdir. Toplam 27 kiĢinin bulunduğu kontrol grubuna ve deney grubuna 

Piaget Sayı Korunum Testi, Örüntü Testi ve Geometrik ġekilleri Tanıma Testi 

uygulanmıĢtır ve gözlem yapılmıĢtır. Bunun sonucunda ise hikâyeleĢtirme yöntemi 

matematik baĢarısını pozitif yönde etkilediği gözlemlenmiĢtir. 

 TepetaĢ, 2011 yılında yaptığı çalıĢmada hikâyeleĢtirme tekniğinin 

kullanıldığı eğitim uygulamasının 6 yaĢındaki çocukların temel kavram bilgi 

düzeylerinin geliĢimine etkisini araĢtırmayı hedeflemiĢtir. 39 çocukla 

gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada veriler, Bracken Temel Kavram Ölçeği”nin gözden 

geçirilen hali ve araĢtırmacının kendisi tarafından geliĢtirdiği Genel Bilgi Formu ile 

elde edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda hikâyeleĢtirme tekniğinin kullanılmıĢ olduğu 

gruptaki çocukların temel kavram bilgi seviyelerinde anlamlı bir Ģekilde ilerleme 

kaydedildiği sonucuna varılmıĢtır.  

 Ünüvar (2019), eğitsel matematik hikâyelerin ve karikatürlerin matematik 

öğretiminde kullanılmasıyla öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarına, 

negatif tam sayılara yönelik tutumlarına, matematik kaygılarına ve akademik 

baĢarılarına etkisinin belirlenmesi amaçlanmaktadır. ÇalıĢma grubu toplam 54 

ortaokul 6. Sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Verileri toplamak için Tam Sayılar 

BaĢarı Testinden, Sayı Örüntüleri Ve Cebirsel Ġfade BaĢarı Testinden, Negatif 

Tamsayılar Tutum Ölçeğinden, Matematik Tutum Ölçeğinden ve Matematik Kaygı 

Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda eğitsel matematik hikâyeleriyle 

ve mizah içerikli karikatürlerle dersin iĢlendiği gruptaki öğrencilerin akademik 

baĢarıları, negatif tamsayılara dönük tutumlarının pozitif anlamda etkilendiği 

gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin derse yönelik kaygılarında azalma olmasının yanı 

sıra derste gerçekleĢtirilen uygulamalar hakkında olumlu düĢünceler oluĢtuğu 

gözlemlenmiĢtir. 

 Casey, Erkut, Ceder ve Young (2007) yaptıkları çalıĢmada hikâyeleĢtirme 

yönteminin okul öncesi kız ve erkek öğrencilerinin geometri becerileri geliĢimine 

etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma 80 kız ve 75 erkek öğrenciyle yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmada yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda geometri yalnız 

bir Ģekilde hikâye kullanılmadan verilmiĢtir, Deney grubunda ise hikâyeler ve 

geometri bir araya getirilmiĢtir bu Ģekilde hikâyeleĢtirmenin etkisine bakılmaya 
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çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda hikâyeleĢtirmenin, geometri öğretiminde daha 

etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca her iki grupta da erkek öğrencilerin, kız 

öğrencilere göre her iki yöntemden de daha az yararlandıkları sonucunu ortaya 

koymuĢlardır. 

 Hong (1996)‟ un yaptığı bir çalıĢmada, matematik öğrenimini teĢvik etmek 

için çocuk edebiyatını kullanmanın etkinliğini analiz etmeyi amaçlamıĢtır. 57 okul 

öncesi öğrencisi ile sürdürülen çalıĢmada bir kontrol grubu ve bir deney grubu 

vardır. Veriler “Öğrenme Hazırlığı Testi” ve “Erken Matematik BaĢarı Testi” 

kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ulaĢılan veriler analiz edildiğinde, 

deney grubunda olan öğrencilerin çalıĢmada oluĢturulan matematik köĢesini daha 

çok sevdiği ve orada daha fazla vakit geçirdiği, matematik görevlerini daha çok 

seçtikleri gözlemlenmiĢtir. Ayrıca, deney grubu sınıflandırma, sayı iliĢkileri ve Ģekil 

görevlerinde kontrol grubundan önemli ölçüde daha iyi sonuç verdiği sonucuna 

varılmıĢtır. 

 Lemonidis ve Kaiafa (2019)‟nın yaptığı çalıĢmanın temel amacı, hikâye 

anlatımı kullanımının üçüncü sınıf öğrencilerine kesir öğretmede oynayabileceği 

rolü incelemektir. Yunanistan‟da iki farklı okulda 3. sınıf öğrencileriyle yürütülen bu 

çalıĢmada toplam 76 kiĢi ile bulunmaktadır. ÇalıĢma sonuçları, deney grubundaki 

öğrencilerin, kontrol grubundaki öğrencilerden önemli ölçüde daha iyi bir 

performans gösterdiği için hikâye anlatımı kullanımının öğrencilerin kesirlerde 

baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir. Son olarak, hikâye anlatımının 

kullanımı, kesirleri karĢılaĢtırma, eĢdeğer kesirleri bulma, temsilleri oluĢturma ve 

değiĢtirme ve problem çözme gibi belirli matematiksel becerileri olumlu etkilemiĢtir. 

 Capraro ve Capraro (2007) yaptıkları çalıĢmada bir öğretmenin ortaokul 

geometri öğrenimini desteklemek için çocuk edebiyatının nasıl kullanıldığını analiz 

etmeyi amaçlamıĢtır. 6. sınıf öğrencilerinden oluĢan çalıĢma grubunda toplam 105 

kiĢi vardır. Deney grubundaki öğrenciler, geometri kelime bilgisi geliĢmiĢtir, 

geometri kavramlarının uygulanmasında esneklik sergilemiĢ, formülleri açıklamıĢ 

ve kontrol ederken geometri kabiliyeti üzerine öykülerin kullanılmadığı gruptan 

daha iyi performans göstermiĢtir. 

 Wilburne ve Napoli (2008)‟nin çalıĢmasında 8 öğretmen adayının edebiyat 

yoluyla değiĢen matematik öğretme bilgisini ve buna olan inancını incelemiĢlerdir. 
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ÇalıĢmanın sonunda öğretmen adaylarının edebiyat ile matematik öğretiminin bir 

araya getirilmesi konusunda pozitif sonuçlar ve inançlar ortaya çıkmıĢtır. 

Öğretmen adayları öğrenciler için motive edici bulmuĢlar ve matematiğin diğer 

disiplinlerle bir araya getirilmesi ile daha anlamlı olabileceğini düĢünmüĢlerdir. 

 Yapılan çalıĢmalarda hikâyeleĢtirme yönteminin matematik öğrenimine, 

geometri öğrenimine, matematik dersine karĢı tutum ve inançlarına, öğrencilerin 

akademik baĢarısına ve problem çözme becerisine etkisi olup olmadığı 

incelenmiĢtir. Yapılan çalıĢmalarda genel olarak çalıĢma grubu okul öncesi, ilkokul 

ve ortaokul öğrencilerinden oluĢmaktadır. Fakat Wilburne ve Napoli (2008)‟nin 

yaptığı çalıĢmada çalıĢma grubunun öğretmen adaylarından oluĢtuğu da 

görülmektedir. HikâyeleĢtirme yönteminin etkisine bakıldığı bu çalıĢmalarda, 

hikâyelerin öğrencilerin baĢarılarını arttırdığı, matematik dersine yönelik olumlu 

tutum geliĢtirdiği, öğrenen bireylerin problem çözme becerilerini olumlu etkilediği; 

aynı zamanda geometri konularına yönelik yapılan çalıĢmalarda geometri 

kavramlarını daha iyi anlamalarını sağladığı görülmüĢtür. 

Problem çözme ve problem kurma ile ilgili yapılan araĢtırmalar. Özsoy (2005) 

5. sınıflarla yürüttüğü çalıĢmada problem çözme becerisi ile matematik baĢarısı 

arasındaki iliĢki incelemiĢtir. 107 öğrenciye uygulanan “Matematik BaĢarı Testi” ve 

“Problem Çözme Beceri Testi” sonuçları analiz edildiğinde, 5. sınıf öğrencilerinin 

matematik baĢarısı ile problem çözme becerisi arasında pozitif yönde ve anlamlı 

bir bağ olduğu bulunmuĢtur. 

 Soylu ve Soylu (2006) yaptıkları çalıĢmada problem çözme sürecinde 

yaĢanan zorlukları ve yapılan yanlıĢları belirlemiĢlerdir. 13 öğrenciden oluĢan 

çalıĢma grubuna 10 alıĢtırma testi, 10 sözel problemin bulunduğu test uygulanmıĢ 

ve mülakatlar yapılarak veri toplanmıĢtır. Öğrencilerin iĢlemsel bilgilerin gerekli 

olduğu alıĢtırmada zorluk yaĢamazken, hem kavramsal hem de iĢlemsel beceri 

içeren problemlerde zorlandıkları tespit edilmiĢtir. 

 Tambychik ve Meerah (2010) yaptıkları çalıĢmanın odak noktası, öğrenciler 

arasında matematik problemlerinin çözülmesinde zorluklara neden olan temel 

matematik becerileri ve biliĢsel yetenekleri tartıĢmaktır. Veri analizinde kullanılan 

anket ve video kaydı yapılan görüĢmelerden elde edilen verilere göre, sayı 

özellikleri, görsel uzamsal yetenek ve bilgi eksikliği görülmüĢtür. Matematiksel 
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becerilerin ve özellikle bilgi eksikliğinin problem çözme sürecini olumsuz 

etkilemiĢtir. 

 Gökkurt ve Soylu (2011) yaptığı çalıĢmanın amacı 11. sınıf öğrencilerinin 

problem çözmede anlam bilgisini kullanma düzeylerini belirlemektir. HazırlanmıĢ 

olan 4 sözel problemler öğrencilere verilmiĢ olup klinik mülakat yöntemi ile veri 

toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin anlam bilgisini kullanamadıkları, 

problem çözerken verilen bilgileri doğru tanımlayıp ulaĢtıkları değerlerin ne anlama 

geldiğini açıklamada yetersiz oldukları görülmüĢtür 

 ÇokçalıĢkan (2012) yaptığı çalıĢmada amacı sınıf ve matematik 

öğretmenlerinin matematik problemi çözme üzerine inanıĢları ve tutumları 

arasındaki iliĢkinin cinsiyet ve okutulan düzey açısından incelemektir. 4. sınıfları 

okutan sınıf öğretmenleri ve 5., 6., 7. ve 8. sınıfları okutan matematik 

öğretmenleriyle yürütülen çalıĢmada toplam 141 öğretmenden veri toplanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada Matematiksel Problem Çözme ĠnanıĢ Ölçeği (BMPSS) ve Whitaker 

Matematiksel Problem Çözme Tutum Ölçeği (WMPSAS) kullanılmıĢ olup elde 

edilen veriler analiz edildiğinde araĢtırmanın sonucunda genel olarak bakıldığında 

sınıf ve matematik öğretmenlerinin problem çözme konusunda zengin inanıĢlara 

ve olumlu tutumlara sahip oldukları gözlemlenmiĢtir. 

 Ulu, Tertemiz ve Peker (2015) 5. sınıf öğrencileriyle yürüttükleri çalıĢmada 

problem çözme sürecindeki hata türlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Betimsel 

tarama ve klinik mülakat metoduyla hataların kaynağını belirlemeye çalıĢmıĢlardır. 

AraĢtırmada en çok yapılan hata anlama kaynaklıdır ve daha sonrasında da yanlıĢ 

strateji uygulama, eksik veya hatalı okuma, yanlıĢ hesaplamalar ve hatalı strateji 

seçimi gibi hata türleri takip eder. 

 Gökkurt, Örnek, Hayat ve Soylu (2015) yaptığı çalıĢmada 8. sınıf 

öğrencilerinin problem çözme ve kurma süreçlerini değerlendirmektir. 6 sözel 

problem kullanılarak ulaĢılan veriler betimsel analiz aracılığıyla analiz edilmiĢtir. 

Öğrencilerin Polya‟nın problem çözme basamaklarından problemi anlama, plan 

hazırlama ve değerlendirme adımlarında ve problem kurma sürecinde yeterli 

olamadıkları görülmüĢtür. 

 Korkmaz ve Gür (2006) yaptığı çalıĢmada toplam 98 sınıf öğretmeni ve 

ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının problem kurma beceri belirlemek 
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amaçlanmıĢtır. Problem kurma sürecinde araĢtırmacı tarafından hazırlanan anket 

ve etkinlikler ile veri toplanmıĢ olup analizin sonucunda öğretmen adaylarının 

problemlerin özellikleri ve düzenlenmesi ile ilgili bazı güçlüklere ve ortak yanlıĢlara 

rastlanılmıĢtır. Bu sıkıntıların giderilmesinde problem kurma sürecinin aktif 

gerçekleĢtirilmesiyle kısa süreli etkinliklerin pozitif anlamda etkilerinin olduğu 

gözlemlenmiĢtir. 

 Tertemiz ve Sulak (2010) yaptığı çalıĢmanın amacı 5. sınıf öğrencilerinin 

problem kurma becerilerini araĢtırmaktır. Problem Çözme ve Problem Kurma 

Etkinlik Kağıtları kullanarak veri toplamıĢlardır. Nitel analiz yöntemleri kullanarak 

çoğu öğrencinin problem kurarken teknik koĢulları ve konuyu değiĢtirmeden 

sadece onlara verilmiĢ olan verilerin değerlerini değiĢtirme eğiliminde olduğu 

görülmüĢtür. 

 Kılıç (2013)‟ın çalıĢmasının amacı, Türkiye‟de ilköğretim okulu 

öğretmenlerinin öğrenciler için problem kurma uygulamaları, matematik müfredatı 

ve ders kitapları ile ilgili görüĢlerini incelemektir. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan 

30 maddelik bir anket, 18 ilköğretim okuluna uygulanmıĢ. ÇalıĢmaya 277 

ilköğretim okulu öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda ilköğretim okulu 

öğretmenlerinin problem kurma uygulamaları hakkında olumlu görüĢlerine karĢın 

matematik dersi öğretim programına ve matematik ders kitaplarına yönelik 

olumsuz görüĢleri bulunmaktadır. 

 Çetinkaya ve SoybaĢ (2017) yaptığı çalıĢmada 8. sınıf öğrencilerinin 

problem kurma becerilerinin incelenmesi amaçlanmaktadır. 370 öğrenciye 

uygulanan problem tarama etkinliği kullanmıĢlardır ve ayrıca aralarından 12 

öğrenci seçerek klinik mülakatlar gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, bir 

çözüm veya denklemi verilmiĢ olan sorularda problem kurma konusunda 

öğrencilerinin genelinin baĢarısız olduğu gözlenirken, problemde eksik veya fazla 

olan bilgiyi bulma ya da yarım kalan problemi tamamlama konusun daha baĢarılı 

oldukları görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin özgünlük ve yaratıcılık seviyelerinin 

olması gerekende daha da düĢük olduğu görülmüĢtür. Serbest problem kurma 

etkinliğinde çoğu öğrencinin basit problem kurduğu gözlemlenmiĢtir. 

 Özgen, Aydın, Geçici ve Bayram (2017) yaptıkları çalıĢmada 166, 8. sınıf 

öğrencisinin problem kurma becerisi incelenmiĢtir. Problem Kurma Beceri Testi ve 
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problem çözmeye yönelik tutum ölçeği kullanılarak elde edilen veriler analiz 

edildiğinde öğrencilerin problem kurmada zorluklar yaĢadığı, problem kurma 

puanları ile akademik baĢarılarına göre anlamlı düzeyde farklılık bulunduğu ve 

problem çözmeye yönelik tutum ile problem kurma becerileri arasında bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür. 

 Özsoy (2007), 47 beĢinci sınıf öğrencisiyle yürüttüğü çalıĢmada besinci sınıf 

seviyesinde üst biliĢ stratejileri öğretiminin, problem çözme baĢarısına etkisini 

incelemiĢtir. Verilerin analiz edilmesiyle elde edilen sonuçlarda, kontrol grubundaki 

öğrencilerin uygulama süreci sonunda problem çözme baĢarı düzeylerinde deney 

grubuna oranla daha az bir artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

 Karaoğlan (2009), 6. sınıf öğrencilerinin doğal sayılar, EBOB-EKOK ve 

kümeler konularında problem çözme etkinliklerinden sonra matematik baĢarıları ile 

problem çözme baĢarıları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amaçlanmıĢtır. doğal 

sayılar, EBOB-EKOK ve kümeler konularında problem çözme etkinlikleri sonrası 

aldıkları ortalama matematik baĢarı puanları ile problem çözme baĢarı puanları 

arasında anlamlı pozitif yönde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

 KaĢ (2010), çalıĢma yapraklarından faydalanarak yapılan öğretimin 8. sınıf 

öğrencilerinin cebirsel düĢünme ve cebir problemlerini çözme becerilerine etkisini 

araĢtırmayı amaçlamıĢtır. 8. sınıfına devam eden 63 öğrenci ile yürüttüğü 

çalıĢmada, öğretim çalıĢmaları sonunda çalıĢma yaprakları ile yapılan öğretimin 

geleneksel öğretim yöntemine göre öğrencilerinin cebirsel düĢünme ve cebir 

problemlerini çözme becerilerine daha anlamlı ve olumlu etki yaptığı bulunmuĢtur.  

 Bunar (2011), yaptığı çalıĢmada 6. sınıf öğrencilerinin matematik dersinde 

problem kurma ve çözme becerilerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bunun yanında, 

haftalık ders çalıĢma saati, ders notu, cinsiyet, aile desteği, öğretmen desteği, vb. 

gibi değiĢkenlerin öğrencilerin problem çözme ve kurma becerilerine etkilerini de 

incelemeyi amaçlamıĢtır. Elde edilen verilere göre, öğrencilerin çoğu problem 

kurmada baĢarılı olduğu görülürken problem çözmede aynı baĢarıyı 

gösteremedikleri tespit etmiĢtir. Buna ek olarak problem çözmede ise öğretmen 

desteği, matematik ders notu, haftalık ders çalıĢma saati, matematikte kendini 

değerlendirme, matematikte zorlanma, aile desteği değiĢkenlerinin etkisi daha 

fazlayken problem kurmada sadece cinsiyet faktörünün etkisi daha fazladır. 
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 Kara (2013), yaptığı çalıĢmada abaküs mental aritmetik eğitiminin yaratıcı 

düĢünme programının matematiksel problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesine 

etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. Ġlkokul 4., ortaokul 5., 6. ve 7. sınıfta öğrenim 

gören 37 öğrenci ile 24 haftalık eğitim programı uygulanmıĢtır. Bunun sonucunda 

abaküs mental aritmetik eğitimi yaratıcı düĢünme programı problem çözme 

becerisini pozitif yönde etkilemiĢtir. 

 Katrancı (2014), yaptığı çalıĢmada iĢbirliğine dayalı öğrenme ortamlarında 

uygulanacak olan problem kurma çalıĢmalarının öğrencilerin problem çözme 

baĢarılarına ve matematiksel anlama etkisini incelemiĢtir. Elde edilen verilere göre 

deneysel uygulamalardan sonra, deney grubundaki öğrencilerin matematiksel 

anlamaları ve problem çözme baĢarıları, kontrol grubundaki öğrencilere göre daha 

anlamlıdır. AraĢtırmanın sonucunda, iĢbirliği yapılan öğrenme ortamlarında yapılan 

problem kurma aktiviteleri ile öğrencilerin problem çözme baĢarılarında ve 

matematiksel anlamalarında olumlu bir artıĢ görülmüĢtür. 

 Çetin (2016), yürüttüğü çalıĢmada 7. ve 8. sınıfında öğrenim gören 66 

ortaokul öğrencisinin geliĢtirmiĢ olduğu eğitsel matematik oyunlarının öğrencilerin 

matematik dersine karĢı tutumlarına ve matematik dersi baĢarılarına etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulamadan 

sonra baĢarılarının arttığı görülmüĢtür fakat iki grup arasında anlamlı fark 

bulunamamıĢtır. 

 Yalçın (2017), matematiksel problem kurma stratejilerinin 5. sınıf 

öğrencilerinin problem kurma baĢarılarına etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. Elli iki, 

5. sınıf öğrencisiyle yürütülen bu çalıĢmanın sonucunda deney grubundaki 

öğrencilerin problem kurma baĢarı testinden elde edilen ön ve son test puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir artıĢ görülürken, kontrol grubu öğrencilerinin 

sonuçlarında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. AraĢtırmanın diğer bir sonucu 

olarak çalıĢmaya katılan öğrencilerin problem kurma stratejilerine göre grup içi 

problem kurma baĢarı testi ön ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir. Fakat deney grubu öğrencilerinin serbest problem kurma 

stratejisiyle oluĢturdukları problemleri çözmeye daha eğilimli oldukları 

belirlenmiĢtir. 
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 Bulut (2018), ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin hikâye yazma becerileri ile 

problem kurma becerileri arasındaki iliĢki incelemeyi amaçlamıĢtır. Elde edilen 

verilere göre, öğrencilerin serbest hikâye yazma, görsellerden hikâye yazma, 

hikâye haritasından hikâye yazma ve hikâye tamamlama ile problem kurma 

puanları arasında olumlu, orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Buna ek olarak, hikâye yazma alanlarının tümünde ve problem kurmada kız 

öğrencilerin ortalama puanlarının erkek öğrencilerin ortalama puanlarına göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. 

 Yapılan çalıĢmalara bakıldığında, öğrencilerin problem çözme ve problem 

kurma becerilerini incelemeye karĢı birçok çalıĢma yapıldığı görülmüĢtür. Problem 

çözme becerisinin matematik baĢarısına etkisi, problem çözerken öğrencilerin 

yaptığı hatalar ve yaĢadıkları zorluklar da incelenmiĢtir. Öğrencilerin problem 

çözme becerisini ve problem kurma becerisini geliĢtirebilmek için farklı yöntemler 

üzerine çalıĢmalar yapılmıĢtır. Üst biliĢ stratejileri öğretiminin problem çözme 

becerisine etkisi, çalıĢma yapraklarının problem çözme becerilerine etkisi, mental 

aritmetik eğitiminin problem çözme becerilerine etkisi, iĢbirliğine dayalı problem 

kurma çalıĢmalarının matematiksel anlama ve problem çözme becerisine etkisi, 

problem çözme etkinliklerinin problem çözme baĢarısına ve matematik baĢarısına 

etkisi, eğitsel matematik oyunlarının matematik baĢarısına etkisi, matematik 

problemi kurma stratejilerinin problem kurma baĢarısına etkisi, hikâye yazma 

becerisi ile problem kurma becerisi arasında iliĢkiye yönelik çalıĢmalar yapılmıĢtır. 

Gökkurt, Örnek, Hayat ve Soylu (2015) yaptığı araĢtırmada, öğrencilerin Polya‟nın 

adımlarına göre problem çözdüklerinde problem kurma adımında sıkıntı yaĢadığı 

görülmektedir. Fakat bu çalıĢmalara bakıldığında problem kurma becerisine 

yönelik çalıĢmalar oldukça azdır. 
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Bölüm 3 

Yöntem 

 Bu bölümde araĢtırmanın türü, araĢtırmanın evreni ve örneklemi, veri 

toplama süreci, veri toplama araçları, araĢtırmanın uygulama süreci ve veri analiz 

yöntemleri olmak üzere araĢtırmanın yöntemi ele alınacaktır. 

AraĢtırmanın Türü 

 Bu araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma, bağımsız 

değiĢkenlerin (hikâyeler temelinde yapılandırılmıĢ, problem çözme ve kurma 

destekli matematik öğretimi ile geleneksel problem kurma ve çözme destekli 

matematik öğretimi) bağımlı değiĢkenler (Matematik baĢarısı, problem çözme-

kurma becerisi) üzerindeki etkilerini ortaya çıkarması açısından bakıldığında; 

deneysel bir modeldir. 

 Deneysel desen, amacı bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki sebep-

sonuç iliĢkisini belirlemek olan desenlere denir ve deneysel araĢtırmalarda 

araĢtırmacı, oluĢturduğu farkların bağımlı değiĢken üzerindeki etkisini test etmeye 

çalıĢır (Büyüköztürk,2016). Cohen, Manion ve Morrison (2007)‟a göre; sınıf 

ortamında uygulanan deneysel bir çalıĢmada her bir uyarıcıyı kontrol etmek 

mümkün değildir. Bu yüzden, eğitim alanında yarı deneysel desen kullanılması 

daha geçerli sonuçlar verir. Yarı deneysel desenin amacıyla deneysel desenin 

amacı aynıdır. Yarı deneysel desen ile deneysel desen aralarındaki farklılık Ģudur; 

yarı deneysel desende, kontrol grupları ve deney grupları rastlantı sonucu 

seçilmez ve gruplar ölçüm yapılarak belirlenir (Akt. Ekiz, 2003; Karasar, 2006). 

 Bu çalıĢmada da araĢtırma deseni olarak ön test ve son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubunda hikâyeleĢtirilerek öğretim 

verilirken, kontrol grubunda mevcut öğrenme süreci devam ettirilerek geleneksel 

olarak tanımlanan bir öğretim uygulanmıĢtır. Tüm çalıĢma 5 hafta sürmüĢtür. 

Uygulamalara baĢlamadan bir hafta önce ve uygulamaların bitiminden bir hafta 

sonra Matematik BaĢarı Testi, Problem Çözme Beceri Test ve Problem Kurma 

Beceri Testi uygulanmıĢtır. 
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AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

 ÇalıĢmanın araĢtırma grubu Van ilinin Edremit ilçesinde bulunan MEB‟e 

bağlı bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 6. sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmada gruplarında yansız olarak atanmak Ģartı ile önceden var olan doğal 

gruplar kullanılmaktadır. ÇalıĢmada kontrol grubunda 22 öğrenci, deney grubunda 

ise 25 öğrenci bulunmaktadır. 

Veri Toplama Süreci 

 Bu çalıĢmanın amacı hikâyeleĢtirme yönteminin 6. sınıf öğrencilerinin 

problem çözme becerisine, problem kurma becerisine ve matematik baĢarısına 

etkisini incelemektir. Bu çalıĢma geleneksel yöntemlerle hikâyeleĢtirme yönteminin 

karĢılaĢtırıldığı yarı deneysel çalıĢmadır. ÇalıĢma için gerekli olan izinler alındıktan 

sonra 2018-2019 eğitim-öğretim yılı 2. yarıyılında Van ili Edremit ilçesinde MEB‟e 

bağlı bir ilköğretim okulunda gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön uygulama, yine aynı okulda 

eğitim gören aynı yaĢ grubundaki öğrencilerden oluĢan baĢka bir Ģubede 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre gerekli düzenlemeler yapıldıktan 

sonra 2018-2019 eğitim-öğretim yılı 2. yarıyılında Nisan ayında baĢlayan çalıĢma 

5 hafta sürmüĢtür. Uygulamadan 1 hafta önce hem kontrol grubuna hem de deney 

grubuna Matematik BaĢarı Testi, Problem Çözme Beceri Testi ve Problem Kurma 

Beceri Testi uygulanmıĢtır. Uygulama sürecinde dersler, her iki grupta da 3 hafta 

boyunca Seçmeli Matematik derslerinde araĢtırmacı tarafından iĢlenmiĢtir. 

Uygulama sürecinde her iki grupta da matematik dersleri her derste kayıt altına 

alınmıĢtır. Sınıfta dikkat çekmeyecek ve öğrencileri rahatsız etmeyecek Ģekilde 

kamera yerleĢtirilmiĢtir. Uygulamadan 1 hafta sonra hem kontrol grubuna hem de 

deney grubuna Matematik BaĢarı Testi, Problem Çözme Beceri Testi ve Problem 

Kurma Beceri Testi tekrar uygulanmıĢtır.  

AĢağıda verilen tabloda çalıĢma boyunca genel süreç sunulmaktadır. 
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Tablo 2 

Araştırmanın Süreci 

Gruplar Öğretim Öncesi 

 (Ön Test) 

Deneysel Süreç Öğretim Sonrası  

(Son Test) 

Kontrol Matematik BaĢarı Testi 

Problem Çözme  

Beceri Testi 

Problem Kurma  

Beceri Testi 

Geleneksel Yöntemler 

(Gösterip Yaptırma, Soru 

Cevap, Problem Çözme 

ve Problem Kurma) 

Matematik BaĢarı Testi 

Problem Çözme Beceri 

Testi 

Problem Kurma Beceri 

Testi 

Deney Matematik BaĢarı Testi 

Problem Çözme  

Beceri Testi 

Problem Kurma  

Beceri Testi 

HikâyeleĢtirerek 

Matematik Öğretimi 

(Matematiksel Hikâyeler, 

Problem Çözme ve 

Problem Kurma) 

Matematik BaĢarı Testi 

Problem Çözme Beceri 

Testi 

Problem Kurma Beceri 

Testi 

Uygulama Süreci  

 Deney grubunda hikâyeleĢtirerek öğretim verilirken, kontrol grubunda 

geleneksel bir öğretim uygulanması gerçekleĢtirilmiĢtir. MEB (2018) öğretim 

programı dikkate alınarak öğretim uygulamasında iĢlenen 7 kazanım ve bu 7 

kazanım doğrultusunda araĢtırmacı tarafından hazırlanan her iki grup için de 8 

çalıĢma kağıdı hazırlanmıĢtır.  

Tablo 3 

Çalışmada kullanılan, hikâyelerde işlenen kazanımlar (MEB, 2018) 

ÇalıĢmada kullanılan, hikâyelerde iĢlenen kazanımlar: 

“M.6.1.2.2. 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız bölünebilme kurallarını açıklar ve kullanır.” 

“M.6.1.2.5. Ġki doğal sayının ortak bölenleri ile ortak katlarını belirler, ilgili problemleri çözer.” 

(Bu kazanımla ilgili ortak bölenleri belirlemeye yönelik ve ortak katlarını belirlemeye yönelik olmak 

üzere 2 hikâye kullanılmıĢtır.) 

“M.6.1.4.2. Tam sayıları karĢılaĢtırır ve sıralar.” 

“M.6.1.5.8. Kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren problemleri çözer.” 

“M.6.1.6.8. Ondalık ifadelerle dört iĢlem yapmayı gerektiren problemleri çözer.” 

“M.6.1.7.2. Bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın birbirine veya her bir parçanın 

bütüne oranını belirler, problem durumlarında oranlardan biri verildiğinde diğerini bulur.” 

“M.6.1.7.3. Aynı veya farklı birimlerdeki iki çokluğun birbirine oranını belirler.” 

 Bu kazanımlarla ilgili hazırlanmıĢ olan çalıĢma kağıtları da dikkate alınarak 

uygulama üç hafta boyunca sürdürülmüĢtür. Uygulamalara baĢlamadan bir hafta 
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öncesi ön test ve uygulamaların bitiminden bir hafta sonra son test uygulanmıĢtır.  

Kontrol grubundaki öğrencilerle daha geleneksel diyebileceğimiz bir problem 

çözme ve problem kurma süreci kullanılmıĢtır. 

Deney grubunda, hikâyeleĢtirme yönteminin kullanıldığı bir öğretim süreci 

uygulanmıĢtır. Yürütülen etkinlikler daha önce yapılan araĢtırmalar ve uygulamalar 

dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. Öğretmenin rolü sınıfta tartıĢma ortamı yaratıp 

öğrencileri sorularla yönlendirmektir ve bu Ģekilde düĢünme süreçlerinin 

Ģekillenmesini sağlayarak sürece rehberlik etmektedir. Bu sayede öğrencileri derin 

düĢünmeye sevk etmeye çalıĢmıĢtır. HikâyeleĢtirerek matematik öğretimi yapılan 

deney grubunda, dersin giriĢinde araĢtırmacı hikâyelerin yazılı olduğu kağıdı 

dağıtıp derste ne yapacakları hakkında bilgi vermiĢtir. Derslerde kullanılacak olan 

hikâyelerin olduğu çalıĢma kağıdını tüm öğrencilere dağıtmıĢtır ve süreç boyunca 

çalıĢma kağıdının takibi araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. Hikâyeyi okuyup 

hikâyede ne anlatılmak istendiği ve bu konunun tartıĢılıp problem durumlarının 

belirleneceği söylenmiĢtir. ÇalıĢma kağıdında bulunan hikâyeler ilk önce 

araĢtırmacı tarafından okunmuĢ olup daha sonra öğrencilerin kendileri okuması 

için de süre verilmiĢtir.  

ÇalıĢmada kullanılan örnek bir hikâye aĢağıda verilmiĢtir: 

BAKKAL DEDEM 

 Van’ın Şabaniye Mahallesinde bakkallık yapan ve aynı zamanda yıllardır bu 

mahallede yaşayan bir dede varmış. Veysel dede yıllardır emek verdiği bakkalına 

artık bakamıyormuş. Çünkü bakkal işleri çok yorucuymuş. Dükkanı kapatıp evine 

döndüğünde ise bir hayli halsiz düşen Veysel dedeye, eşi Emine nine de söylenip 

duruyormuş. Veysel dedenin çok çalışmamasını ve bakkalı kapatmasını 

söylüyormuş. 

 Oğlu ve gelini çalıştığı için Emine nine de evde torununa bakıyormuş. Bir 

gün torunu Melih, ben de dedemle bakkala gideceğim diye tutturmuş. Emine nine, 

torunu Melih’e, dedenden izin alabilirsen yarın bakkala gidebilirsin, demiş. Melih 

dedesine, Dedeciğim yarın seninle bakkala gelebilir miyim, diye sormuş. Veysel 

dede, Melihcim gelebilirsin hem pirinci, mercimeği paketler hem de eğlenirsin, 

demiş. Melih de sevinerek sabah dedesiyle bakkala gitmiş. 
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  Veysel dede 40 kilogram çuvaldaki pirincin, 16 kilogramını daha önceden 

satmış. Aynı büyüklükteki çuvalda bulunan mercimekten de 12 kilogram satmış. 

Veysel dede kolaylık olması için torunundan geri kalan mercimeği ve pirinci 

paketlemesini istemiş. Veysel dede, Melih’e dükkanda sadece 15 tane paket 

olduğunu ve torununun eşit ağırlıkta karıştırmadan bu paketlere pirinç ve 

mercimekleri yerleştirmesini tembihlemiş. Melih bu sefer paketlerin yetebileceği 

şekilde bölüştürme işlemine başlamış. 

 Hikâye okunduktan sonra hikâyede ne anlatıldığı üzerine konuĢulmuĢtur ve 

bu hikâyedeki problem durumunun iyi bir Ģekilde anlaĢılabilmesi için öğrencilerin 

hikâye hakkında fikirlerini söyleyebilmesine olanak sağlanmıĢtır. Daha sonra 

araĢtırmacı tarafından problem durumunu anlamaya yönelik tartıĢmanın akıĢı 

sorularla yönlendirilmiĢtir. Öğrenciler bu hikâyede Melih‟in kaç kilogram pirinç kaç 

kilogram mercimek paketleneceği konusunda tartıĢmıĢlardır. Bu kalan pirinç ve 

mercimeğin kaç kilogramlık paketlere koyabileceklerini düĢünmüĢlerdir. 

Öğrencilerden biri hepsini 1 kilogramlık paketlere koyabileceklerini söylemiĢtir. 

BaĢka bir öğrenci ise arkadaĢına Melih‟in sadece 15 tane paketi olduğunu 

hatırlatmıĢtır. Öğrencilere hikâyedeki durumlar hakkında konuĢmalarına fırsat 

verilerek hikâyedeki problem durumunun anlaĢılması sağlanmıĢtır. 

 Bu sürecin ardından hikâyedeki problem durumuyla ilgili deney grubu için 

hazırlanan problemlerin bulunduğu çalıĢma kağıtları dağıtılmıĢtır. ÇalıĢma 

kağıdındaki problemlerin Polya‟nın adımlarına uygun olarak çözülmesine iliĢkin 

yönlendirmeler yapılmıĢtır. Daha sonra çalıĢma kağıdındaki problemler okunarak 

problemi anlama çalıĢmaları yapılmıĢtır. Ardından öğrencilerin çözüm planı 

yapmaları sağlanmıĢtır, kendi çözüm yollarını bulup çözmeleri istenmiĢtir. Sınıfta 

öğrencilerin çözüm yolları üzerine konuĢulmuĢtur ve bu çözüm yollarının çalıĢma 

kağıdındaki problemler için uygun bir yöntem olup olmadığı sınıfça tartıĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin problem çözme adımları araĢtırmacı tarafından kontrol edilip 

öğrencilerin çözümleriyle buldukları sonuçların karĢılaĢtırılmasını sağlamıĢtır. 

AraĢtırmacı, çalıĢma kağıdında aynı konuyla ilgili diğer problemleri de aynı Ģekilde 

çözmelerini istemiĢ ve dersin sonunda derste yapılanları özetlemiĢtir.  

 Hikâyeyi anlama ve ilgili problemleri çözme aĢamalarından sonra problem 

kurma çalıĢmasına geçilmesi gerektiği hatırlatılmıĢtır. Problem kurma çalıĢmaları 

için yeterince süre verilip problem kurma iĢlemini tamamlamaları istenmiĢtir. 
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Problemin çözülebilirliğini kontrol etmek için öğrencilerden kurdukları problemi aynı 

zamanda çözmeleri istenmiĢtir. Bu sırada öğretmen sınıfta dolaĢarak öğrencilerin 

kurdukları problemlere dönüt vererek rehberlik etmiĢtir. Sonra öğrencilerin 

kurdukları problemleri sınıfta arkadaĢlarıyla paylaĢmasına fırsat tanınmıĢtır. Bu 

sürecin sonunda yapılanlar özetlenip derste anlaĢılmayan noktalar olduğu takdirde 

anlaĢılmayan noktalar üzerine konuĢulmuĢtur. 

 Kontrol Grubu. Kontrol grubunda, geleneksel yöntemlerin kullanıldığı bir 

öğretim süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda kullanılmıĢ olan çalıĢma 

kağıtlarından matematiksel hikâyeler çıkartılmıĢ ve problemlerin kontrol grubuna 

göre düzenlenmiĢ çalıĢma kağıdı kontrol grubundaki öğrencilere dağıtılmıĢtır. Bu 

grupta matematiksel hikâyelere yer verilmemiĢtir. Problemi anlamaya yönelik sınıf 

içi tartıĢma ortamı oluĢturulmamıĢtır. Bu yüzden öğrencilerin problem hakkındaki 

fikirlerini söylemeye yönelik herhangi bir çalıĢma yapılmamıĢtır. Bu öğretim 

sürecinde düz anlatım ve soru-cevap yöntemleri kullanılmıĢtır. 

 Öğretmen dersin giriĢinde derste ne yapacakları konusunda öğrencileri 

bilgilendirmiĢtir. Daha sonra öğrencilerin ön bilgilerini soru cevap yöntemini 

kullanarak kontrol etmiĢtir ve kontrol grubu için özel olarak hazırlanan çalıĢma 

kağıtları dağıtılmıĢtır Bu sürecin ardından kontrol grubu için hazırlanan çalıĢma 

kağıdındaki problemler okunarak problemi anlama, planı yapma, çözüm planı 

uygulama ve kontrol etme basamakları (Polya, 1945) kullanılarak çözülmüĢtür. 

Öğretmen gösterip yaptırma yöntemini kullanarak öğrencileri tahtaya kaldırıp 

problem çözdürmüĢtür. Öğrencilerin çözümü anlamadığı takdirde çözüm tekrar 

edilmiĢtir. Matematiksel iĢlemler adım adım uygulanmıĢ, yapılan uygulamalar 

açıklanmıĢtır ve öğretmen öğrencilerin problemi anlayıp anlamadıklarını her 

aĢamanın sonunda kontrol etmiĢtir. Bazı problemler gösterip yaptırma yöntemini 

kullanılarak öğrencilere tahtada çözdürülmüĢtür. Dersin sonunda öğretmen derste 

yapılanları özetleyip önemli olan noktaları tekrar vurgulamıĢtır. Derste 

anlaĢılmayan nokta olup olmadığını sorup varsa o kısmı açıklayarak dersi 

sonlandırmıĢtır. Dersin sonunda öğrencilerden bu konuyla ilgili problem kurmaları 

ve problemin çözülebilirliğinden emin olmaları için kurdukları problemi çözmeleri 

istenmiĢtir. Problem kurmaları için belirli bir süre verilmiĢtir. Daha sonra yazılan 

problemler sınıfta okunarak kurulan problemin eksik yönleri hakkında öğrenciler 

bilgilendirilmiĢtir.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         
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Veri Toplama Araçları 

 Veri toplamak amacıyla Matematik BaĢarı Testi, Problem Çözme Beceri 

Testi ve Problem Kurma Beceri Testi kullanılmıĢtır. 

 Matematik BaĢarı Testi. 22 sorudan oluĢan baĢarı test 4 Ģıklı çoktan 

seçmeli bir testtir. Testte bulunan çoktan seçmeli soruların yanına öğrencilerin 

çözümlerinin de analiz edilebilmesi için yer bırakılmıĢtır. Testteki tüm sorular Milli 

Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanmıĢ olan seçme sınavlarından (Parasız yatılılık 

ve Bursluluk Sınavı, Seviye Belirleme Sınavı) oluĢturulmuĢtur. Soru 1 ve soru 3 

Seviye Tespit (SBS/2009) geri kalan diğer sorularda Parasız Yatılılık ve Bursluluk 

Sınavı (PYBS/ 2007-2018) sorularıdır. Uygulanan Matematik BaĢarı Testinde 

bulunan sorular çıkmıĢ sınav soruları olduğundan dolayı ayrı bir geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢması yapılmamıĢtır.  Sorular kazanımlara uygun olarak seçilmiĢ ve 

ardından alan uzmanlarından kapsam geçerliği için görüĢ alınmıĢtır. 

 Matematik BaĢarı Testindeki sorular seçilirken öncelikle kazanımlara 

uygunluğuna göre bir havuz oluĢturulmuĢtur. Daha sonra bu sorular Smith ve 

arkadaĢları (1996) tarafından geliĢtirilen yeni bir Matematik Taksonomisi 

çerçevesinde seçilmiĢtir. Bu MATH (The Mathematical Assessment Task 

Hierarchy) Taksonomisinde üç grup vardır. A grubunda Bilgi ve Bilgi Sistemi (A1),  

Kavrama (A2) ve Rutin ĠĢlemlerin Kullanımı (A3)  kategorileri, B grubunda Bilgi 

Transferi (B1) ve Yeni Durumlara Uyarlama (B2) kategorileri, C grubunda 

Doğrulama ve Yorumlama (C1), Çıkarımlar, Tahminler ve KarĢılaĢtırma (C2) ve 

Değerlendirme (C3) kategorileri olmak üzere toplamda 8 kategori vardır (Smith ve 

ark, 1996).  

 Test uzman görüĢü alınarak ve pilot çalıĢma uygulanarak revize edilip son 

haline getirilmiĢtir. Pilot çalıĢmanın yapıldığı gruba uygulanan Matematik BaĢarı 

Testindeki soru sayısı fazlayken, asıl uygulamanın yapıldığı kontrol ve deney 

grubunda Matematik BaĢarı Testindeki soru sayısı azaltılmıĢtır. Testteki sorular 

MEB‟in aynı yaĢ çocukları üzerinde kullanılan seçme sınavlarından alındığı için bu 

testte ayrı bir güvenilirlik çalıĢması yapılmamıĢtır. 

 AraĢtırma öncesi ve sonrası uygulanan Matematik BaĢarı Testini 

değerlendirmek için araĢtırmacı tarafından rubrik hazırlanmıĢ ve iki matematik 

öğretmenin de görüĢleri alınmıĢtır. 
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 Öğrencilerin Matematik BaĢarı Test sonuçları incelendiğinde aĢağıdaki gibi 

bulgular elde edilmiĢtir. Matematik BaĢarı Testinde derecelendirilmiĢ puanlama 

anahtarı kullanılmıĢtır. Öğrencilerin Matematik BaĢarı Testindeki sorulara verdikleri 

cevapların değerlendirilmesi aĢağıdaki gibi yapılmıĢtır.  

 B15 kodlu öğrencinin, 6. soruya verdiği cevap doğru değildir. Çözümde 

doğru bir strateji görülmemiĢtir ve sıfır puan almıĢtır. 

 

Şekil 1. B15‟in Matematik BaĢarı Testinde 6. sorunun çözümü 

 A3, doğru bir strateji bulamamıĢtır ama problemde verilen sekiz düzineden 

az ifadesini anlamıĢ ve çözme giriĢiminde bulunmuĢtur.  

 

Şekil 2. A3‟ün Matematik BaĢarı Testinde 17. sorunun çözümü 

 A19, problemin doğru stratejiyi bulmasına rağmen kavram yanılgıları 

sebebiyle doğru sonuca ulaĢamamıĢtır. Doğru sonuca ulaĢılamasa da stratejisi 

doğrudur. 

 

Şekil 3. A19‟un Matematik BaĢarı Testinde 12. sorunun çözümü 
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 B5, 15. Soruda doğru strateji bulmuĢtur ama iĢlem hatası yapmıĢtır. 

Bulduğu cevap Ģıklarda olmamasına rağmen hatasını anlayamamıĢtır. 

 

Şekil 4.B5‟in Matematik BaĢarı Testinde 15. sorunun çözümü 

 B19, 5. Soruda verilen probleme uygun strateji bulmuĢtur ve çözüm yolu 

doğrudur. Ancak problemde yer alan ilk defa ifadesine dikkat etmemiĢtir ya da en 

küçük ortak katı gözden kaçırmıĢ olabilir. 

 

Şekil 5. B19‟un Matematik BaĢarı Testinde 5. sorunun çözümü 

 A2, Matematik BaĢarı Testindeki 7. Soruda tam ve uygun çözüm yapmıĢtır. 

 

Şekil 6. A2‟nin Matematik BaĢarı Testinde 7. sorunun çözümü 
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 Problem Çözme Beceri Testi. Problem Çözme Beceri Testi 14 açık uçlu 

problemden oluĢan bir testtir. Öğrencilerin çözümlerini daha iyi analiz edebilmek 

için açık uçlu problemlerden oluĢmuĢtur. Problemlerin hiçbirisi direk bir kaynaktan 

alınmamıĢ, araĢtırmacılar tarafından oluĢturulmuĢtur. Problemlerin 

oluĢturulmasında, yine öğretim programındaki kazanımlar temel alınmıĢtır. Bu 

problemler, uzman görüĢleri ve Matematik öğretmenlerinin görüĢleri dikkate 

alınarak revize edilmiĢtir. Ayrıca dil ve anlatım açısından kontrol için Türkçe 

öğretmenlerinden yardım alınmıĢtır.  

 Geçerlilik çalıĢması için uzman görüĢleri alınarak testin pilot uygulamaları 

yapılarak teste son hali verilmiĢtir. Pilot çalıĢma, aynı okulda eğitim gören, 

çalıĢmaya dahil edilmeyen 6. sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma 3 

hafta boyunca araĢtırmacı tarafından sürdürülmüĢtür. Geçerlilik çalıĢması yanı sıra 

testin güvenirliğine de bakılmıĢtır. Pilot çalıĢmadan elde edilen veriler SPSS paket 

programı kullanarak analiz edildiğinde elde edilen güvenilirlik katsayısı 0,797„dir. 

 AraĢtırma öncesi ve sonrası uygulanan Problem Çözme Beceri Testini 

değerlendirmek için Umay (2007) tarafından daha önceden hazırlanmıĢ olan 

problem çözme değerlendirme kriterleri kullanılmıĢtır. 

 Öğrencilerin kağıtları yukarıdaki problem çözme beceri değerlendirme 

rubriği dikkate alınarak aĢağıdaki gibi değerlendirilmiĢtir: 

 B9‟un kağıdı incelendiğinde yanlıĢ bir cevap var ve yapılanlar öğrencinin 

düĢünme sürecinin yanlıĢ olduğunu gösteriyor. Bu yüzden öğrenciye sıfır puan 

verilmiĢtir. 

 

Şekil 7. B9‟un Problem Çözme Beceri Testindeki 8. probleme verdiği cevap 

 A5‟in kağıdı incelendiğinde öğrencinin problem hakkında hiçbir fikri yok ve 

çözme giriĢiminde bulunmamıĢtır. Bu yüzden öğrenciye sıfır puan verilmiĢtir. 
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Şekil 8. A5‟in Problem Çözme Beceri Testindeki 13. probleme verdiği cevap 

 B1, cumartesi ve pazar günü çözülen soru miktarını toplanması gerektiğini 

düĢünmüĢtür. Fakat bunu uygulamamıĢtır. 

 

Şekil 9. B1‟in Problem Çözme Beceri Testindeki 7. probleme verdiği cevap 

 A6, doğru stratejiyi bulmuĢ ama bulduğu stratejisini uygulamamıĢ.  

 

Şekil 10. A6‟nın Problem Çözme Beceri Testindeki 6. probleme verdiği cevap 

 A19, doğru stratejiyi bulmuĢ ama yeterince uğraĢmamıĢ ve yarım bırakmıĢ. 
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Şekil 11. A19‟un Problem Çözme Beceri Testindeki 1. probleme verdiği cevap 

 B10 verilen testte 14. soruda herhangi bir açıklama yapmadan sadece 

cevabını yazmıĢtır. Nasıl bulduğuna dair herhangi bir açıklama yoktur. 

 

Şekil 12. B10‟un Problem Çözme Beceri Testindeki 14. probleme verdiği cevap 

 A18, verilen problem doğru stratejiyi bulmuĢ ve uygulamıĢ. Çözüm 

esnasında bazı hatalar yapmıĢtır ve bu yüzden doğru sonuca ulaĢamamıĢtır. 

 

Şekil 13. A18‟in Problem Çözme Beceri Testindeki 9. probleme verdiği cevap 

 B17, verilen problemde doğru strateji bulmuĢ ama kesirlerde bölme 

iĢleminde kavram yanılgıları olduğundan dolayı doğru sonuca ulaĢamamıĢtır. 

Kesirlerde bölme iĢlemi gerçekleĢtiremediğinden dolayı doğru sonuca varamadığı 

belirlenmiĢtir. 
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Şekil 14. B17‟nin Problem Çözme Beceri Testindeki 10. probleme verdiği cevap 

 A13, verilen problemi doğru anlamıĢ ve doğru strateji bulup uygulamıĢtır. Bu 

uygulama esnasında Hayriye Hanımın aldığı biber için ödediği miktarı hesaplarken 

iĢlem hatası yapmıĢtır. Bu hatanın sonucunda kasiyere ödediği para miktarında 

değiĢiklik olduğundan, kasiyerden aldığı para üstünde de hata oluĢmuĢtur. 

Öğrencinin iĢlem hatası yapmasaydı doğru sonuca varabileceği tahmin ediliyor.  

 

Şekil 15. A13‟ün Problem Çözme Beceri Testindeki 12. probleme verdiği cevap 

 A-16, doğru stratejiyi bulmuĢ ve doğru bir Ģekilde de uygulamıĢ olmasına 

rağmen, problemde verilen otobüs seferlerinin son sefer saatini yanlıĢ 

değerlendirdiğinden dolayı doğru sonuca ulaĢamamıĢtır. 
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Şekil 16. A16‟nın Problem Çözme Beceri Testindeki 3. probleme verdiği cevap 

 A3 problemi doğru anlamıĢ ve doğru stratejiyi bulmuĢtur. Probleme uygun, 

tam ve doğru çözüm gerçekleĢtirmiĢtir. 

 

Şekil 17. A3‟ün Problem Çözme Beceri Testindeki 2. probleme verdiği cevap 

Problem Kurma Beceri Testi. Problem Kurma Beceri Testi, 7 kazanımla 

ilgili 8 açık uçlu sorudan oluĢmaktadır. Her bir kazanıma uygun 1 tane problem ve 

“Ġki doğal sayının ortak bölenleri ile ortak katlarını belirlerf kazanımına yönelik ise 2 

tane problem kurmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin özgür düĢünebilmesi ve 

sınırlandırılmaması için yapılandırılmamıĢ serbest problem kurma etkinlikleri 

hazırlanmıĢtır. Bu testte, araĢtırmacılar Problem Kurma Beceri Testinde 

araĢtırmayla ilgili kazanımı vererek öğrencilerin ilgili kazanımla ilgili problem 

kurmalarını istemiĢtir. Bu test oluĢan Problem Kurma Beceri Testi olarak 

kullanılacaktır. Bu test içinde geçerlilik çalıĢmaları yapılmıĢ, uzmanlardan alınan 

görüĢler çerçevesinde son haline getirilmiĢtir. Pilot çalıĢma sonucunda, 

öğrencilerin serbest problem kurma çalıĢması konusunda büyük bir sıkıntı 

yaĢamadıkları görüldüğünden problem kurma beceri testinde herhangi bir 
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değiĢiklik yapılmamıĢtır. Pilot çalıĢma sonucunda elde edilen verileri analiz etmek 

için SPSS paket programı kullanılmıĢtır. Yapılan güvenirlik analizi sonucunda 

bulunan Cronbach Alfa değeri 0,715‟tir. 

 AraĢtırma öncesi ve sonrası uygulanan Problem Kurma Beceri Testi 

değerlendirmek için Karaaslan (2018) tarafından hazırlanmıĢ olan problem kurma 

değerlendirme kriterleri de dikkate alınarak kurulan problemler Ģu dört kritere göre 

değerlendirilmiĢtir: 

1. Problemin AnlaĢılırlığı (PA) 

2. Matematiksel Açıdan Doğruluk (MAD) 

3. KoĢullara Uygunluk (KU) 

4. Bağlamsal Özgünlük (BÖ) 

 Öğrenci (A-2) iki doğal sayının ortak katlarını belirlemeye yönelik problem  

yazması istendiğinde aĢağıdaki gibi bir günlük hayat problemi kurmuĢtur. 

Öğrencinin yazdığı problem bakıldığında dilsel açıdan bir sıkıntı görülmemektedir 

ve matematiksel açıdan da bir sıkıntı yoktur. KoĢullara uygunluğa bakıldığında, 

problemin konuya uygun olması, günlük hayatla iliĢkili olması ve çözülebilir olması 

açısından herhangi bir sorun görülmemektedir ve araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan Problem Çözme Beceri Testindeki problemlerin bağlamından farklı 

olması açısından bağlamsal olarak da özgün olduğu görülmektedir. 

 Öğrencilerin kağıtları problem kurma değerlendirme rubriği dikkate alınarak 

aĢağıdaki gibi değerlendirilmiĢtir: 

 

PA: 3 puan MAD: 3 puan  KU: 3 puan BÖ: 3 puan 

Şekil 18. A2‟nin “iki doğal sayının ortak katlarını belirlemeye” yönelik kurduğu 

problem 
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 Öğrencinin (A3) “bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın 

birbirine veya her bir parçanın bütüne oranını belirlemeye, problem durumlarında 

oranlardan biri verildiğinde diğerini bulmaya” yönelik problem yazması istendiğinde 

aĢağıdaki gibi bir problem yazmıĢtır. Öğrencinin kurduğu problemde dilsel açıdan 

ve matetematiksel açıdan bir sıkıntı bulunmamaktadır. Fakat öğrencinin kurduğu 

problemin günlük hayatla doğru bir Ģekilde bağdaĢmadığı görülmektedir. 

Problemde verilen inci kefali balığının denizde yetiĢmediği bilinmektedir. 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan Problem Çözme Beceri Testindeki problemlerin 

bağlamından farklı olması açısından bağlamsal olarak da özgün olduğu 

görülmektedir. 

 

PA: 3 puan MAD: 3 puan  KU: 2 puan BÖ: 3 puan 

Şekil 19. A3‟ün “bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın birbirine 

veya her bir parçanın bütüne oranını belirlemeye, problem durumlarında 

oranlardan biri verildiğinde diğerini bulmaya” yönelik kurduğu problem 

 Öğrenci (A18) “bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın 

birbirine veya her bir parçanın bütüne oranını belirlemeye, problem durumlarında 

oranlardan biri verildiğinde diğerini bulmaya” yönelik problem yazması istendiğinde 

aĢağıdaki gibi bir problem yazmıĢtır. Problemin anlaĢılırlığında ve koĢullara 

uygunluk açısından sıkıntı yoktur. Ancak problemde gereksiz bilgiler vardır ve 

hesaplama hatası görülmüĢtür. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan Problem Çözme 

Beceri Testindeki problemlerin bağlamından farklı olması açısından bağlamsal 

olarak da özgün olduğu görülmektedir. 

 



  

46 
 

 

PA: 3 puan MAD: 2 puan  KU: 3 puan BÖ: 3 puan 

Şekil 20. A18‟in “bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın birbirine 

veya her bir parçanın bütüne oranını belirlemeye, problem durumlarında 

oranlardan biri verildiğinde diğerini bulmaya” yönelik kurduğu problem 

 Öğrenci (A11) “iki doğal sayının ortak bölenlerini belirlemeye” yönelik 

problem yazması istendiğinde aĢağıdaki gibi bir günlük hayat problemi kurmuĢtur. 

Problem ifadesinde genel olarak ne sorulmak istendiği anlaĢılmaktadır ama soru 

kökünde dilsel açıdan sıkıntılar olduğu görülmektedir. Matematiksel açıdan ve 

koĢullara uygunluk bakımından herhangi bir sorun görülmemiĢtir. AraĢtırmacı 

tarafından hazırlanan Problem Çözme Beceri Testindeki problemler ile benzerlik 

göstermektedir. 

 

PA: 2 puan MAD: 3 puan  KU: 3 puan BÖ: 2 puan 

Şekil 21. A11‟in “iki doğal sayının ortak bölenlerini belirlemeye” yönelik kurduğu 

problem 

 Öğrenci (B17) “çoklukları karĢılaĢtırmada oran kullanmaya ve oranı farklı 

biçimlerde göstermeye” yönelik aĢağıdaki gibi bir problem yazmıĢtır. Problemde 

matematiksel açıdan bir sıkıntı görülmemiĢtir. Problem dilsel açıdan 

değerlendirildiğinde, problemin soru kökünde eksiklik olduğu görülmektedir. 

KoĢullara uygunluk bakımından değerlendirildiğinde ise gerçek hayata uygunluk 

kısmında problemde sıkıntı görülmektedir. Problemde verilen hayvanların koĢma 
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hızları gerçeği yansıtmamaktadır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan Problem 

Çözme Beceri Testindeki problemlerin bağlamından farklı olması açısından 

bağlamsal olarak da özgün olduğu görülmektedir. 

 

PA:2 puan MAD: 3 puan  KU: 2 puan BÖ: 3 puan 

Şekil 22. B17‟nin “çoklukları karĢılaĢtırmada oran kullanmaya ve oranı farklı 

biçimlerde göstermeye” yönelik kurduğu problem 

 Öğrenci (A22)  “2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10 ile kalansız bölünebilme kurallarıyla” 

ilgili aĢağıdaki gibi bir problem yazmıĢtır. Problemde dilsel açıdan bazı sıkıntılar 

bulunmaktadır. Matematiksel açıdan bakıldığında da eksik bilgi görülmektedir. 

Problemde Ģifrenin kaç basamaklı olduğu hakkında bilgi verilmemiĢtir. KoĢullara 

uygunluk bakımından incelendiğinde ise öğrencinin kurduğu problemde 

çözülebilirlik açısından sıkıntı görülmektedir. Problemde Ģifrenin kaç basamaklı 

olduğu hakkında bir bilgi verilmemektedir. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan 

Problem Çözme Beceri Testindeki problemlerin bağlamından farklı olması 

açısından bağlamsal olarak da özgün olduğu görülmektedir. 

 

PA: 2 puan MAD: 2 puan  KU: 2 puan BÖ: 3 puan 

Şekil 23. A22‟nin “2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10 ile kalansız bölünebilme kurallarını 

kullanmaya” yönelik kurduğu problem 
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 Öğrenci (B21) kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren aĢağıdaki gibi bir problem 

yazmıĢtır. Problemde genele bakıldığında anlatılmak istenen anlaĢılıyor fakat 

dilsel açıdan sıkıntılar bulunmaktadır. Mavi bilye sayısını bulurken sonucun tam 

sayı çıkmayacak olması ve öğrencinin bunu görmezden gelmesi matematiksel 

açıdan sıkıntı yaratmaktadır. Bunun yanı sıra kesir miktarları incelendiğinde bir 

bütünden fazla olduğu görülmektedir. Buradaki matematiksel ifadelerdeki bu gibi 

sorunlar problemin matematiksel açıdan doğruluk kriteriyle uyuĢmamaktadır. 

KoĢullara uygunluğa bakıldığında; konuya uygunluğunda, günlük hayat problemi 

olmasında, Problem Çözme Beceri Testindeki kesir problemlerinde farklı bir 

problem olması açısından sıkıntı görülmezken problemin çözülebilir 

olmamasından kaynaklı sıkıntı bulunmaktadır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan 

Problem Çözme Beceri Testindeki problemlerin bağlamından farklı olması 

açısından bağlamsal olarak da özgün olduğu görülmektedir. 

 

PA: 2 puan MAD: 1 puan  KU: 2 puan BÖ: 3 puan 

Şekil 24. B21‟in “kesirlerde dört iĢlem yapmaya” yönelik kurduğu problem 

 Öğrenci (A8) “iki doğal sayının ortak katlarını belirlemeye” yönelik problem  

yazması istendiğinde aĢağıdaki gibi bir günlük hayat problemi kurmuĢtur. 

Öğrencinin problemde neyi anlatmak istediği problemin bütününe bakıldığında ve 

çözümünden anlaĢılmaktadır. Problemde iki otobüsün aynı anda sefere çıktığı 

ifade edilmemesi problemin çözümünde matematiksel açıdan sıkıntı 

yaratmaktadır. Bu problemin ifade eksikliğinden kaynaklanan nedenden ötürü 

çözülebilirliğini olumsuz etkilemiĢ.  Problem Çözme Beceri Testindeki problemlerin 

bağlamının aynı olmasından dolayı bağlamsal olarak özgün olmadığı 

görülmektedir. 
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PA: 1 puan MAD: 2 puan  KU: 2 puan BÖ:1 puan 

Şekil 25. A8‟in “iki doğal sayının ortak katlarını belirlemeye” yönelik kurduğu 

problem 

 Öğrenci (B16) “tam sayıları karĢılaĢtırmaya ve sıralamaya” yönelik farklı 

gerektiren aĢağıdaki gibi bir problem yazmaya çalıĢmıĢtır. Bu Ģekilde yazılan 

ifadeler problem olarak değerlendirilmemiĢtir.  

 

PA: 0 puan MAD: 0 puan  KU: 0 puan BÖ: 0 puan 

Şekil 26. B16‟nın “tam sayıları karĢılaĢtırmaya ve sıralamaya” yönelik kurduğu 

problem 

Verilerin Analizi 

 Uygulama sonucunda toplanan verilerin analizinde nicel istatistiksel 

hesaplamalardan faydalanılmıĢtır. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilere 

çalıĢmanın baĢlangıcında araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Matematik BaĢarı 
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Testinde, Problem Çözme ve Kurma Beceri Testi ön test olarak, çalıĢma bittiğinde 

de son test olarak uygulanmıĢtır. 

 Kontrol ve deney gruplarının matematik öğretimlerinden önceki ve sonraki 

matematik baĢarısı, problem çözme ve kurma becerisi arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark olup olmadığını test etmek için parametrik olmayan bağımlı 

gruplarda t-testi; kontrol ve deney gruplarının uygulamadan önceki baĢarı 

düzeyleri ile her iki grubun uygulamadan sonraki baĢarı düzeyleri, iki grubun 

uygulamadan önceki problem çözme becerisi ile her iki grubun uygulamadan 

sonraki problem çözme becerisi, iki grubun uygulamadan önceki problem kurma 

becerisi ile her iki grubun uygulamadan sonraki problem kurma becerisi arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığını test etmek için ise bağımsız gruplarda t-testi 

istatistiksel tekniğinden yararlanılmıĢtır. 

 Grupların verilen her iki öğretim metoduyla da bir geliĢme gösterip 

göstermediğini görebilmek için Bağımlı Örneklemler t testin parametrik olmayan 

çalıĢmalardaki karĢılığı olan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi uygulanmıĢtır. Kontrol 

grubundaki öğrencilerin Matematik BaĢarı Testinden, Problem Çözme Beceri 

Testinden ve Problem Kurma Beceri Testinden aldığı ön test puanları ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına bakılmıĢtır. Ayrıca deney 

grubundaki öğrencilerin de Matematik BaĢarı Testinden, Problem Çözme Beceri 

Testinden ve Problem Kurma Beceri Testinden aldığı ön test puanları ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına bakılmıĢtır. 

 Gruplar arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını saptamak için 

Bağımsız Örneklemler t testin parametrik olmayan çalıĢmalardaki karĢılığı olan 

Mann-Whitney U testi kullanılacaktır. Bu testin kullanım amacı çalıĢmada 

kullanılan örneklemin 30 kiĢiden az olmasıdır. Uygulanan bu testle; 

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin Matematik BaĢarı 

Testinden aldığı ön test puanlarının arasında anlamlı fark olup 

olmadığına bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin Matematik BaĢarı 

Testinden aldığı son test puanlarının arasında anlamlı fark olup 

olmadığına bakılmıĢtır. 



  

51 
 

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin Problem Çözme Beceri 

Testinden aldığı ön test puanlarının arasında anlamlı fark olup 

olmadığına bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin Problem Çözme Beceri 

Testinden aldığı son test puanlarının arasında anlamlı fark olup 

olmadığına bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin Problem Kurma Beceri 

Testinden her bir kritere göre değerlendirmeden aldığı ön test 

puanlarının arasında anlamlı fark olup olmadığına ayrı ayrı 

bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin Problem Kurma Beceri 

Testinden aldığı toplam ön test puanlarının arasında anlamlı fark 

olup olmadığına bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin Problem Kurma Beceri 

Testinden her bir kritere göre değerlendirmeden aldığı son test 

puanlarının arasında anlamlı fark olup olmadığına ayrı ayrı 

bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin Problem Kurma Beceri 

Testinden aldığı toplam son test puanlarının arasında anlamlı fark 

olup olmadığına bakılmıĢtır. 

 Her bir grubun ön test puanıyla son test puanı arasında anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını saptamak için parametrik olmayan testlerden Wilcoxon Ġkili Sıralar 

Testi kullanmıĢtır. Uygulanan bu testle; 

 Kontrol grubunun Matematik BaĢarı Testinden aldığı ön test puanı ile 

son test puanı arasında anlamlı farkın olup olmadığına bakılmıĢtır. 

 Deney grubunun Matematik BaĢarı Testinden aldığı ön test puanı ile 

son test puanı arasında anlamlı farkın olup olmadığına bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubunun Problem Çözme Beceri Testinden aldığı ön test 

puanı ile son test puanı arasında anlamlı farkın olup olmadığına 

bakılmıĢtır. 



  

52 
 

 Deney grubunun Problem Çözme Beceri Testinden aldığı ön test 

puanı ile son test puanı arasında anlamlı farkın olup olmadığına 

bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubunun Problem Kurma Beceri Testinden her bir kriterden 

aldığı ön test puanı ile son test puanı arasında anlamlı farkın olup 

olmadığına ayrı ayrı bakılmıĢtır. 

 Kontrol grubunun Problem Kurma Beceri Testinden aldığı toplam ön 

test puanı ile toplam son test puanı arasında anlamlı farkın olup 

olmadığına ayrı ayrı bakılmıĢtır. 

 Deney grubunun Problem Kurma Beceri Testinden her bir kriterden 

aldığı ön test puanı ile son test puanı arasında anlamlı farkın olup 

olmadığına ayrı ayrı bakılmıĢtır. 

 Deney grubunun Problem Kurma Beceri Testinden aldığı toplam ön 

test puanı ile toplam son test puanı arasında anlamlı farkın olup 

olmadığına ayrı ayrı bakılmıĢtır. 

 Elde edilen verilerin çözümlenmesinde SPSS 22.0 paket programından 

yararlanılmıĢtır ve verilerin anlamlı olup olmadığı 0,05 düzeyinde 

değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın Geçerliği ve Güvenilirliği 

 Büyüköztürk (2016)‟göre deneklere verilen testlerin, testi veren kiĢilerin ve 

gözlemcilerin farklı olması iç geçerliği tehdit eder. Bu yüzden hem kontrol 

grubunda hem de deney grubunda, bu çalıĢma araĢtırmacı tarafından 

yürütülmüĢtür. Her iki grupta da araĢtırma kendi sınıf ortamlarında yürütülmüĢtür. 

Ġç geçerliği ve dıĢ geçerliği tehdit eden faktörlere dikkat edilmiĢtir. Katılımcılara 

uygulanan ölçme araçları ve uygulama hakkında bilgi verilmiĢtir. Deneysel iĢlem 

sürecinde tüm veriler tek bir araĢtırmacı tarafından toplanmıĢtır. DıĢ tehditlerin 

oluĢmasını engellemek amacıyla gerçekleĢtirilen uygulamaların deneysel bir 

araĢtırma olduğundan bahsedilmemiĢtir. 

 DıĢ geçerliği tehdit eden çalıĢma grubunun örneklem sayısının az olması 

durumunu önlemek için elde edilen bulgular küçük örneklemli gruplarda kullanılan 

non-parametrik testlerle analiz edilmiĢtir. 
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 Yardımcı araĢtırmacının her iki gruba da öğretmen olarak ders anlatımından 

kaynaklı araĢtırmanın dıĢ tehditlerinin oluĢmasını engellemek için her iki ders 

iĢleniĢi de video kayıt altına alınmıĢtır. AraĢtırma sonrasında alan uzmanı bir 

baĢka araĢtırmacı tarafından video analizlere yönelik gözlem notları alarak süreci 

raporlandırmıĢtır. Öğrencilerin yüzlerine odaklanılmadan sadece sınıf çekilmiĢtir. 

Kamera öğrencilerin davranıĢlarını etkilememesi açısından sınıfta oturma 

düzenine göre sıraların daha seyrek olduğu bir köĢeye kurulmuĢtur. Her iki grubun 

da matematik öğretmeni olması durumundan kaynaklanacak erk iliĢkisi için, tüm 

süreç hem kontrol grubundaki hem de deney grubundaki öğrencilerle 

paylaĢılmıĢtır. Ön ve son test sonuçlarının kesinlikle notlandırma için 

kullanılmayacağı öğrencilerle paylaĢılmıĢ ve her iki grupta da öğretim kazanımları 

doğrultusunda ders iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılmak isteyen öğrenciler tüm süreç 

hakkında bilgilendirilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılmayan öğrenciler video çekimlerinde 

yüzleri görülmeyecek Ģekilde sınıf ortamına yerleĢtirilmiĢtir.  
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Bölüm 4 

Bulgular ve Yorumlar 

 Bu bölümde, nicel verilerle yapılan analiz ve bulgulara yer verilmiĢtir. Elde 

edilmiĢ olan bulgular bir alt araĢtırma problemine göre düzenlenmiĢtir.  

Matematik BaĢarısına Ait Bulgular ve Yorum 

 Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin matematik baĢarılarındaki 

durumları ile ilgili dört alt araĢtırma problemi çerçevesinde analizler yapılmıĢtır. Bu 

problemler aĢağıda verilmiĢtir. 

1. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öğretim 

uygulamalarından önceki matematik baĢarıları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

2. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öğretim 

uygulamalarından sonraki matematik baĢarıları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

3. Geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önceki ve sonraki matematik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önceki ve sonraki matematik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

AĢağıda bu araĢtırma problemleri için elde edilen bulgular, sırasıyla verilmiĢtir.  

 Deney grubunda ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Matematik 

BaĢarı Testindeki ön test puanlarını karĢılaĢtırmak ve son test puanlarını 

karĢılaĢtırmak için yapılan Mann Whitney U testi sonuçlarına ait bilgiler aĢağıdaki 

ilgili tablolarda verilmektedir. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Matematik BaĢarı Testinde ön 

test puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup 
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olmadığını belirlemek için, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 4 ile verilmiĢtir. 

Tablo 4 

Kontrol ve Deney Gruplarının Matematik Başarı Testi Toplam Ön Test Puanlarına 

İlişkin Mann Whitney U –Testi Sonuçları 

Gruplar  n Sıra Ort  Sıra Topl. U p 

Kontrol Grubu 22 18,25 401,50 148,500 0,007 

Deney Grubu 25 29,06 726,50   

 Testin sonucunda U=148,500, p<0,05 hesaplanmıĢ olup grupların 

Matematik BaĢarı Testi ön test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Elde edilen sonuç deney grubu lehine anlamlıdır.  

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Matematik BaĢarı Testinde son 

test puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. Analiz sonuçlarına dair tablo aĢağıda sunulmuĢtur. 

Tablo 5 

Kontrol ve Deney Gruplarının Matematik Başarı Testi Toplam Son Test Puanlarına 

İlişkin Mann Whitney U –Testi Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 18,91 416,00 163,000 0,017 

Deney Grubu 25 28,48 712,00   

 Testin sonucunda U=163,000, p<0,05 hesaplanmıĢ olup grupların 

Matematik BaĢarı Testi- son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

 Her bir grup için uygulanan yöntemin baĢarı puanlarını ne Ģekilde 

etkilediğini belirlemek için ayrı ayrı grupların ön test-son test puanlarına göre 

Wilcoxon Testi kullanılmıĢtır. Analiz sonuçları aĢağıda Tablo 6 ve Tablo 7 ile 

verilmiĢtir.  
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Tablo 6 

Kontrol Grubunun Matematik Başarı Testi Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin 

Wilcoxon Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu Testler n x  standart sapma P 

Ön Test 22 15,45 13,648 0,881 

Son Test 22 15,82 12,296  

 Tablo 6 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Matematik BaĢarı Testindeki baĢarı düzeyi (x =15,45) ile öğretim sonrası 

baĢarı düzeyi (x =15,82) arasında anlamlı farklılığın olmadığı görülmektedir 

(p>0,05). Kontrol grubundaki öğrencilerin Matematik BaĢarı Testindeki puan 

ortalamalarına bakıldığında çok az bir artıĢ görülmektedir. Bu bulgu, geleneksel 

yöntemlerle öğretim verilen süreçte verilmek istenen kazanımların etkili bir Ģekilde 

öğrenciye kazandırılamadığı sonucu çıkarılabilir. 

Tablo 7 

Deney Grubunun Matematik Başarı Testi Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin 

Wilcoxon Testi Sonuçları 

Deney Grubu Testler n x  standart sapma P 

Ön Test 25 24,96 14,909 0,166 

Son Test 25 27,36 19,259  

Tablo 7 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Matematik BaĢarı Testindeki (x =24,96) ile öğretim sonrası baĢarı düzeyi 

(x =27,36) arasında anlamlı farklılığın olmadığı görülmektedir (p>0,05). Kontrol 

grubundaki öğrencilerin Matematik BaĢarı Testindeki puan ortalamalarına 

bakıldığında 0,37 puan artıĢ görülmektedir. Deney grubundaki öğrencilerin 

Matematik BaĢarı Testindeki puan ortalamalarına bakıldığında ise 2,4 puan artıĢ 

görülmektedir. Deney grubundaki öğrencilerinde de öğretim öncesi aldıkları 

puanların ortalaması ile öğretim sonrası aldıkları puanların ortalaması arasında 

anlamlı fark bulunmamasına rağmen deney grubundaki öğrencilerin puan 

ortalamasındaki artıĢın daha fazla olduğu görülmektedir. Bu bulgu, hikâyeleĢtirme 

yöntemiyle verilmek istenen kazanımların etkili bir Ģekilde öğrencilere 

kazandırılamayacağı sonucu çıkarsa da hikâyeleĢtirme yöntemini daha etkili 

olabileceğini düĢündürmektedir. 
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Problem Çözme Becerisine Ait Bulgular ve Yorumlar 

 Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme becerileri ile ilgili 

dört alt araĢtırma problemi çerçevesinde analizler yapılmıĢtır.  Bu problemler 

aĢağıda verilmiĢtir. 

1. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öğretim 

uygulamalarından önceki problem çözme becerileri arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

2. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin öğretim 

uygulamalarından sonraki problem çözme becerileri arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

3. Geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önceki ve sonraki problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önceki ve sonraki problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu araĢtırma problemlerine ait bulgular sırası ile aĢağıda sunulmuĢtur. 

 Deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin Problem Çözme Beceri 

Testindeki ön test puanlarını karĢılaĢtırmak ve son test puanlarını karĢılaĢtırmak 

için yapılan Mann Whitney U testi sonuçlarına ait bilgiler aĢağıdaki tablolarda 

verilmektedir. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Çözme Beceri 

Testindeki ön test puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı 

farklılık olup olmadığını belirlemek için, parametrik olmayan testlerden Mann 

Whitney U testi kullanılmıĢtır.  
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Tablo 8 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Çözme Beceri Testi Toplam Ön test 

Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –Testi Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 21,43 471,50 218,500 0,228 

Deney Grubu 25 26,26 656,50   

 Testin sonucunda U=218,500, p>0,05 hesaplanmıĢ olup grupların Problem 

Çözme Beceri Testi ön test puanları arasında anlamlı bir farkın bulunmadığı 

görülmüĢtür. Benzer Ģekilde, kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem 

Çözme Beceri Testindeki son test puanları göz önünde bulundurularak parametrik 

olmayan testlerden Mann Whitney U testi, gruplar arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için, kullanılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 9 ile sunulmuĢtur. 

Tablo 9 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Çözme Beceri Testi Toplam Son Test 

Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –Testi Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 18,68 411,00 158,000 0,013 

Deney Grubu 25 28,68 717,00   

 Testin sonucunda U=158,000, p<0,05 hesaplanmıĢ olup grupların Problem 

Çözme Beceri Testi son test puanları arasında deney grubuna lehine anlamlı bir 

fark olduğu belirlenmiĢtir. 

 Problem Çözme Beceri Testinde kontrol grubundaki öğrencilerin ön ve son 

test puanlarını ve deney grubundaki öğrencilerin ön ve son test puanlarını 

karĢılaĢtırmak için Wilcoxon Ġkili Sıralar Testi uygulanmıĢtır. Test sonuçları Tablo 

10 ve Tablo 11 ile verilmiĢtir. 

Tablo 10 

Kontrol Grubunun Matematik Problem Çözme Beceri Testi Ön Test-Son Test 

Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu Testler n x  standart sapma P 

Ön Test 22 15,64 11,834 0,283 

Son Test 22 17,00 12,810 
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 Tablo 10 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Matematik Problem Çözme Beceri Testi baĢarı düzeyi (x =15,64) ile öğretim 

sonrası baĢarı düzeyi (x =17,00) arasında anlamlı farklılığın olmadığı görülmektedir 

(p>0,05). Bu bulgu, matematik öğretimin geleneksel yöntemlerle verildiğinde de 

öğrencilerin problem çözme becerilerinde anlamlı bir geliĢimin gözlenemediği 

görülmektedir. 

Tablo 11 

Deney Grubunun Problem Çözme Beceri Testi Ön Test-Son Test Puanlarına 

İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Deney Grubu Testler n x  standart sapma P 

Ön Test 25 22,28 16,969 0,000 

Son Test 25 30,00 17,781  

 Tablo 11 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Çözme Beceri Testindeki baĢarı düzeyi (x =22,28) ile öğretim 

sonrası baĢarı düzeyi (x =30,00) arasında anlamlı farklılığın olduğu görülmektedir 

(p<0,05). Bu bulgu, hikâyeleĢtirerek öğretim verilen süreçte verilmek istenen 

kazanımların etkili bir Ģekilde verilebildiği sonucunu düĢündürmektedir. 

 Her iki grubun da ön test ve son testleri arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığına ayrı ayrı bakıldığında kontrol grubunun ön test sonuçları ile son test 

sonuçları arasında anlamlı fark görülmezken deney grubunun ön test sonuçları ile 

son test sonuçları arasında anlamlı fark görülmektedir. 

 Kontrol grubundaki ve deney grubundaki öğrencilerin ön testleri arasında 

anlamlı bir farkın olup olmadığına parametrik olmayan Mann Whitney U Testi ile 

bakıldığında anlamlı bir farkın bulunmadığı görülmektedir. Kontrol grubundaki ve 

deney grubundaki öğrencilerin son testleri arasında ise anlamlı bir farkın olduğu 

görülmektedir. Her iki grubun öğretim öncesi problem çözme becerilerinin birbirine 

yakın olması öğretim metodunun etkililiğini göstermesi açısından önemli 

görülebilir. Öğretim sonrasında testler arasında görülen manidar farklılık 

hikâyeleĢtirme yönteminin, geleneksel yöntemlere dayalı öğretimden daha etkili 

olduğunu göstermektedir. 
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Problem Kurma Becerisine Ait Bulgular ve Yorumlar 

 Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin problem çözme becerileri ile ilgili 

dört alt araĢtırma problemi çerçevesinde analizler yapılmıĢtır. Bu problemler 

aĢağıda verilmiĢtir. 

1. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin, öğretim 

uygulamalarından önce problemin anlaĢılırlığı, matematiksel açıdan 

doğruluk, koĢullara uygunluk, bağlamsal özgünlük bakımından ele 

alınan problem kurma becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin, öğretim 

uygulamalarından sonra problemin anlaĢılırlığı, matematiksel açıdan 

doğruluk, koĢullara uygunluk, bağlamsal özgünlük bakımından ele 

alınan problem kurma becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önce ve sonra problemin anlaĢılırlığı, 

matematiksel açıdan doğruluk, koĢullara uygunluk, bağlamsal 

özgünlük bakımından ele alınan problem kurma becerileri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

4. HikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

öğretim uygulamalarından önce ve sonra problemin anlaĢılırlığı, 

matematiksel açıdan doğruluk, koĢullara uygunluk, bağlamsal 

özgünlük bakımından ele alınan problem kurma becerileri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilere uygulanan Problem Kurma Beceri 

Testi puanları dört kritere göre değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin kurdukları 

problemlerin değerlendirme kriterleri: Problemin AnlaĢılırlığı, Matematiksel Açıdan 

Doğruluk, Bağlamsal Özgünlük ve KoĢullara Uygunluk.  

 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin problemin anlaĢılırlığı 

kriterine göre aldığı ön test puanlarını,  
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 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin problemin anlaĢılırlığı 

kriterine göre aldığı son test puanlarını, 

 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin matematiksel açıdan 

doğruluk kriterine göre aldığı ön test puanlarını, 

 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin matematiksel açıdan 

doğruluk kriterine göre aldığı son test puanlarını, 

 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin bağlamsal özgünlük 

kriterine göre aldığı ön test puanlarını, 

 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin bağlamsal özgünlük 

kriterine göre aldığı son test puanlarını 

 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin koĢullara uygunluk kriterine 

göre aldığı ön test puanlarını, 

 Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin koĢullara uygunluk kriterine 

göre aldığı son test puanlarını karĢılaĢtırmak için yapılan Mann 

Whitney U testi sonuçlarına ait bilgiler tablo Ģeklinde verilmektedir. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

öğrencilerin kurdukları problemlerin problemin anlaĢılırlığına iliĢkin ön test puanları 

göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

Analiz sonuçları Tablo 12 ile verilmiĢtir.  

Tablo 12 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Problemin Anlaşılırlığı 

Kriterine İlişkin Toplam Ön Test Puanlarına ilişkin Mann Whitney U –Testi 

Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 5,004 473,00 220,000 0,233 

Deney Grubu 25 0,504 655,00   

 Testin sonucunda U=220,000, p>0,05 hesaplanmıĢtır. Kontrol ve deney 

grubundaki öğrencilerin öğretim öncesi kurdukları problemler problemin 

anlaĢılırlığı kriterine iliĢkin aldıkları ön test puanları arasında anlamlı farklılık 

bulunmamıĢtır. 
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 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

öğrencilerin kurdukları problemlerin problemin anlaĢılırlığına iliĢkin son test 

puanları göz önünde bulundurularak yine parametrik olmayan testlerden Mann 

Whitney U testi, gruplar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için 

kullanılmıĢtır. Sonuçları Tablo 13 ile verilmiĢtir.  

Tablo 13 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Problemin Anlaşılırlığı 

Kriterine İlişkin Toplam Son Test Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –Testi 

Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U P 

Kontrol Grubu 22 17,77 391,00 138,000 0,003 

Deney Grubu 25 29,48 737,00   

 Testin sonucunda U=138,000, p<0,05 hesaplanmıĢtır. Kontrol ve deney 

grubundaki öğrencilerin öğretim sonrası kurdukları problemler problemin 

anlaĢılırlığı kriterine iliĢkin kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin son test 

puanları arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

öğrencilerin kurdukları problemlerin Matematiksel Açıdan Doğruluk kriterine iliĢkin 

ön test puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 14 ile verilmiĢtir. 

Tablo 14 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Matematiksel Açıdan 

Doğruluk Kriterine İlişkin Toplam Ön Test Puanlarına ilişkin Mann Whitney U –

Testi Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 21,36 470,00 217,000 0,209 

Deney Grubu 25 26,32 658,00   

 Tablodaki değerler yorumlandığında, kontrol ve deney grubundaki 

öğrencilerin öğretim öncesi kurdukları problemler Matematiksel Açıdan Doğruluk 

kriterine iliĢkin aldıkları ön test puanları arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 
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 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

öğrencilerin kurdukları problemlerin Matematiksel Açıdan Doğruluk kriterine iliĢkin 

son test puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için, yine Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Testin 

sonucunda U=147,000, p<0,05 hesaplanmıĢtır. Bu analize iliĢkin sonuç tablosu 

aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 15 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Matematiksel Açıdan 

Doğruluk Kriterine İlişkin Toplam Son Test Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –

Testi Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 18,18 400,00 147,000 0,006 

Deney Grubu 25 29,12 728,00   

 Tablo 15‟deki değerler yorumlandığında, kontrol ve deney grubundaki 

öğrencilerin öğretim sonrası kurdukları problemler Matematiksel Açıdan Doğruluk 

kriterine iliĢkin aldıkları son test puanları arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

öğrencilerin kurdukları problemlerin KoĢullara Uygunluk kriterine iliĢkin ön test 

puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. 

Tablo 16 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Koşullara Uygunluk 

Kriterine İlişkin Toplam Ön Test Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –Testi 

Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 21,50 473,00 220,000 0,233 

Deney Grubu 25 26,20 655,00   

 Testin sonucunda U=220,000, p>0,05 hesaplanmıĢtır. Yukarıda Tablo 

16‟dan görüldüğü gibi, kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin öğretim öncesi 

kurdukları problemler KoĢullara Uygunluk kriterine iliĢkin aldıkları ön test puanları 

arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 
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 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

öğrencilerin kurdukları problemlerin KoĢullara Uygunluk kriterine iliĢkin ön test 

puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. 

Tablo 17 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Koşullara Uygunluk 

Kriterine İlişkin Toplam Son Test Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –Testi 

Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 16,75 368,50 115,500 0,001 

Deney Grubu 25 30,38 759,50   

 Testin sonucunda U=115,500, p<0,05 hesaplanmıĢtır. Kontrol ve deney 

grubundaki öğrencilerin öğretim öncesi kurdukları KoĢullara Uygunluk kriterine 

iliĢkin aldıkları son test puanları arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

öğrencilerin kurdukları problemlerin Bağlamsal Özgünlük kriterine iliĢkin ön test 

puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için yapılan analiz sonuçları Tablo 18 ile aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 18  

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Bağlamsal Özgünlük 

Kriterine İlişkin Toplam Ön Test Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –Testi 

Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 21,70 477,50 224,500 0,274 

Deney Grubu 25 26,02 650,50   

 Testin sonucunda U=224,500, p>0,05 hesaplanmıĢtır. Kontrol ve deney 

grubundaki öğrencilerin öğretim öncesi kurdukları Bağlamsal Özgünlük kriterine 

iliĢkin aldıkları ön test puanları arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

öğrencilerin kurdukları problemlerin Bağlamsal Özgünlük kriterine iliĢkin son test 

puanları göz önünde bulundurularak gruplar arasında anlamlı farklılık olup 
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olmadığını belirlemek için yapılan analiz sonuçlarına iliĢkin tablo aĢağıda 

verilmiĢtir. 

Tablo 19 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Bağlamsal Özgünlük 

Kriterine İlişkin Toplam Son Test Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –Testi 

Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 18,55 408,00 155,000 0,010 

Deney Grubu 25 28,80 720,00   

 Testin sonucunda U=155,000, p<0,05 hesaplanmıĢtır. Kontrol ve deney 

grubundaki öğrencilerin öğretim sonrası kurdukları Bağlamsal Özgünlük kriterine 

iliĢkin aldıkları son test puanları arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

aldıkları toplam ön test puanlara bakıldığında gruplar arasında anlamlı farklılık 

olup olmadığını belirlemek için yapılan analizler sonuçlarına bakıldığında, 

parametrik U=220,000, p>0,05 hesaplanmıĢtır. Sonuçlar Tablo 21‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 20 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Toplam Ön Test 

Puanlarına ĠliĢkin Mann Whitney U –Testi Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 21,50 473,00 220,000 0,234 

Deney Grubu 25 26,20 655,00   

 Tablo 20 incelendiğinde, kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin ön test 

puanları arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 

 Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde 

aldıkları toplam son test puanlara bakıldığında gruplar arasında anlamlı farklılık 

olup olmadığını belirlemek için yapılan analiz sonuçlarına göre U=135,000, p<0,05 

hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 21 

Kontrol ve Deney Gruplarının Problem Kurma Beceri Testi Toplam Son Test 

Puanlarına İlişkin Mann Whitney U –Testi Sonuçları 

Gruplar  n sıra ort  sıra topl. U p 

Kontrol Grubu 22 17,64 388,00 135,000 0,003 

Deney Grubu 25 29,60 740,00   

 Tablodaki değerler yorumlandığında, kontrol ve deney grubundaki 

öğrencilerin toplam son test puanları arasında anlamlı farklılık olduğu görülür.

 Kontrol grubundaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde ön test ve 

son test puanları arasında ve deney grubundaki öğrencilerin Problem Kurma 

Beceri Testinde ön test ve son test puanları arasında anlamlı farkın bulunup 

bulunmadığını anlamak için yapılan Wilcoxon Ġkili Sıralar Testi sonuçlarına ait 

bilgiler aĢağıdaki ilgili tablolarda verilmektedir. 

 Kontrol grubundaki öğrencilerin Problem Kurma Beceri Testinde, Problemin 

AnlaĢılırlığı Kriterine ĠliĢkin Ön Test-Son Test Puanları arasında anlamlı farklılık 

olup olmadığını belirlemek için Wilcoxon Ġkili Sıralar Testi kullanılmıĢtır. Analiz 

sonuçları Tablo 22 ve Tablo 23 ile verilmiĢtir. 

Tablo 22 

Kontrol Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Problemin Anlaşılırlığı Kriterine 

İlişkin Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 22 4,23 4,820 0,140 

Son Test 22 5,59 4,925 

 Tablo 22 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testi Problemin AnlaĢılırlığı Kriterine ĠliĢkin ön test 

puanları (x =4,23) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi Problemin 

AnlaĢılırlığı Kriterine ĠliĢkin son test puanları (x =5,59) arasında anlamlı farklılığın 

olmadığı görülmektedir (p>0,05). Bu bulgu dikkate alındığında geleneksel 

yöntemlerle öğretim verilen süreçte kontrol grubundaki öğrencilerin kurdukları 

problemler problemin anlaĢılırlığı kriteri dikkate alındığında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. 
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Tablo 23 

Deney Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Problemin Anlaşılırlığı Kriterine 

İlişkin Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Deney Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 25 5,68 5,162 0,000 

Son Test 25 11,04 6,865 

 Tablo 23 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testi Problemin AnlaĢılırlığı Kriterine ĠliĢkin ön test 

puanları (x =5,68) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi Problemin 

AnlaĢılırlığı Kriterine ĠliĢkin son test puanları (x = 11,04) arasında anlamlı farklılığın 

olduğu görülmektedir (p<0,05). Bu bulgu dikkate alındığında hikâyeleĢtirme 

yöntemiyle öğretim verilen süreçte deney grubundaki öğrencilerin kurdukları 

problemlere bakıldığında Problemin AnlaĢılırlığı kriterine iliĢkin aldıkları puanlar 

arasında ön test puanları ile son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. 

 Problem Kurma Beceri Testinde kontrol grubundaki öğrencilerin 

Matematiksel Açıdan Doğruluk Kriterine ĠliĢkin ön test ve son test Puanları ve 

deney grubunda bulunan öğrencilerin Matematiksel Açıdan Doğruluk Kriterine 

ĠliĢkin ön test ve son test puanları göz önünde bulundurulduğunda gruplar 

arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için yapılan testin sonuçları 

Tablo 24 ve Tablo 25 ile verilmiĢtir. 

Tablo 24 

Kontrol Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Matematiksel Açıdan Doğruluk 

Kriterine İlişkin Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 22 4,05 4,572 0,060 

Son Test 22 5,27 4,682 

 Tablo 24 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testi Matematiksel Açıdan Doğruluk Kriterine ĠliĢkin 

ön test puanları (x =4,05) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi 

Matematiksel Açıdan Doğruluk Kriterine ĠliĢkin son test puanları (x =5,27) arasında 

anlamlı farklılığın olmadığı görülmektedir (p>0,05). Bu bulgu dikkate alındığında 

geleneksel yöntemlerle öğretim verilen süreçte kontrol grubundaki öğrencilerin 
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kurdukları problemlere bakıldığında matematiksel açıdan doğruluk kriterine iliĢkin 

aldıkları puanlar arasında anlamlı bir geliĢme görülmemektedir. 

Tablo 25 

Deney Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Matematiksel Açıdan Doğruluk 

Kriterine İlişkin Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Deney Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 25 5,80 5,715 0,000 

Son Test 25 9,92 5,744 

 Tablo 25 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testi Matematiksel Açıdan Doğruluk Kriterine ĠliĢkin 

ön test puanları (x =5,80) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi Kriterine 

 Matematiksel Açıdan Doğruluk iliĢkin son test puanları (x =9,92) arasında 

anlamlı farklılık görülmektedir (p<0,05). Bu bulgu dikkate alındığında 

hikâyeleĢtirme yöntemiyle öğretim verilen süreçte deney grubundaki öğrencilerin 

kurdukları problemlere bakıldığında matematiksel açıdan doğruluk kriterine iliĢkin 

aldıkları puanlar arasında anlamlı bir geliĢme görülmektedir. 

 Problem Kurma Beceri Testinde kontrol grubundaki öğrencilerin KoĢullara 

Uygunluk Kriterine ĠliĢkin ön test ve son test puanları ve deney grubundaki 

öğrencilerin KoĢullara Uygunluk Kriterine ĠliĢkin ön test ve son test puanlarına 

bakılmıĢtır. Bu analizin sonuçları Tablo 26 ve Tablo 27‟da belirtilmiĢtir. 

Tablo 26 

Kontrol Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Koşullara Uygunluk Kriterine İlişkin 

Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 22 3,95 4,613 0,677 

Son Test 22 4,18 4,393 

 Tablo 26 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testi KoĢullara Uygunluk Kriterine ĠliĢkin ön test 

puanları (x =3,95) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi Problemin 

AnlaĢılırlığı Kriterine ĠliĢkin son test puanları (x =4,18) arasında anlamlı farklılığın 

olmadığı görülmektedir (p>0,05). Bu bulgu dikkate alındığında geleneksel 

yöntemlerle öğretim verilen süreçte kontrol grubundaki öğrencilerin kurdukları 
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problemlere bakıldığında koĢullara uygunluk kriterine iliĢkin aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Tablo 27 

Deney Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Koşullara Uygunluk Kriterine İlişkin 

Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Deney Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 25 5,60 5,515 0,000 

Son Test 25 9,88 6,346 

 Tablo 27 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testi KoĢullara Uygunluk Kriterine ĠliĢkin ön test 

puanları (x =5,60) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi KoĢullara 

Uygunluk Kriterine ĠliĢkin son test puanları (x =9.88) arasında anlamlı farklılığın 

olmadığı görülmektedir (p<0,05). Bu bulgu dikkate alındığında hikâyeleĢtirme 

yöntemiyle öğretim verilen süreçte deney grubundaki öğrencilerin kurdukları 

problemlere bakıldığında KoĢullara Uygunluk kriterine iliĢkin aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir farklılık görülmektedir. 

 Problem Kurma Beceri Testinde kontrol grubundaki öğrencilerin Bağlamsal 

Özgünlük Kriterine ĠliĢkin ön test ve son test puanları ve deney grubundaki 

öğrencilerin Bağlamsal Özgünlük Kriterine ĠliĢkin ön test ve son test puanları 

incelendiğinde Tablo 28 ve Tablo 29‟daki gibi sonuçlar bulunmuĢtur. 

Tablo 28 

Kontrol Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Bağlamsal Özgünlük Kriterine 

İlişkin Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 22 4,68 5,304 0,099 

Son Test 22 6,18 4,973 

 Tablo 28 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testi Bağlamsal Özgünlük Kriterine ĠliĢkin ön test 

puanları (x =4,68) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi Problemin 

AnlaĢılırlığı Kriterine ĠliĢkin son test puanları (x =6,18) arasında anlamlı farklılığın 

olmadığı görülmektedir (p>0,05). Bu bulgu dikkate alındığında geleneksel 

yöntemlerle öğretim verilen süreçte kontrol grubundaki öğrencilerin kurdukları 
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problemlere bakıldığında Bağlamsal Özgünlük kriterine iliĢkin aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir geliĢme görülmemektedir. 

Tablo 29 

Deney Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Bağlamsal Özgünlük Kriterine 

İlişkin Ön Test-Son Test Puanlarına İlişkin Wilcoxon Testi Sonuçları 

Deney Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 25 6,20 5,642 0,001 

Son Test 25 11,04 6,761 

 Tablo 29 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testi Bağlamsal Özgünlük Kriterine ĠliĢkin ön test 

puanları (x =6,20) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi Bağlamsal 

Özgünlük Kriterine ĠliĢkin son test puanları (x =11,04) arasında anlamlı farklılığın 

olduğu görülmektedir (p<0,05). Bu bulgu dikkate alındığında hikâyeleĢtirme 

yöntemiyle öğretim verilen süreçte deney grubundaki öğrencilerin kurdukları 

problemlere bakıldığında Bağlamsal Özgünlük kriterine iliĢkin aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir geliĢme görülmektedir. 

 Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ön testte Problem Kurma Beceri 

Testinden aldıkları toplam puan ile son testte Problem Kurma Beceri Testinden 

aldıkları toplam puan arasında anlamlı farklılığın olup olmadığı incelenmiĢtir. Bu 

analize iliĢkin sonuç tablosu Tablo 30 ve Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

Tablo 30 

Kontrol Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Toplam Ön Test Puanı İle Toplam 

Son Test Puanı Wilcoxon Testi Sonuçları 

Kontrol Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 22 16,91 19,163 0,209 

Son Test 22 20,77 17,731 

 Tablo 30 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testinden aldıkları toplam ön test puanları 

(x =16,91) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testi toplam son test puanları 

(x =20,77) arasında anlamlı farklılığın olmadığı görülmektedir (p>0,05). Bu bulgu 

dikkate alındığında geleneksel yöntemlerle öğretim verilen süreçte kontrol 
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grubundaki öğrencilerin toplam ön test puanı ile toplam son test puanı arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Tablo 31 

Deney Grubunun Problem Kurma Beceri Testi Toplam Ön Test Puanı İle Toplam 

Son Test Puanı Wilcoxon Testi Sonuçları 

Deney Grubu Testler n x  standart sapma p 

Ön Test 25 23,28 21,838 0,000 

Son Test 25 41,88 24,950 

 Tablo 31 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin matematik öğretimi 

öncesi Problem Kurma Beceri Testinden aldıkları toplam ön test puanları 

(x =23,28) ile öğretim sonrası Problem Kurma Beceri Testinden aldıkları toplam 

son test puanları (x =41,88) arasında anlamlı farklılığın olduğu görülmektedir 

(p<0,05). Bu bulgu dikkate alındığında hikâyeleĢtirme yöntemiyle öğretim verilen 

süreçte deney grubundaki öğrencilerin toplam ön test puanı ile toplam son test 

puanı arasında anlamlı bir farklılık görülmektedir. 

 Problem Kurma Beceri Testinde, her bir kritere göre aldıkları ön test 

puanlarına ve son test puanlarına, testten aldıkları toplam ön test puana ve son 

test puana bakıldığında, kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanları ile son 

test puanların arasında öğrencilerin ortalamalarında artıĢ görülmektedir. Fakat bu 

artıĢın anlamlı miktarda olmadığı görülmektedir. Problem Kurma Beceri Testinde, 

deney grubundaki öğrencilerin her bir kritere göre aldıkları ön test puanları ile son 

test puanlarına bakıldığında öğrencilerin ortalamalarındaki artıĢın anlamlı farklılık 

görülmektedir. 

 Problem Kurma Beceri Testinde, her bir kritere göre aldıkları puana 

bakıldığında kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanları ile son test 

puanlarına bakıldığında öğrencilerin ortalamalarında artıĢ görülmektedir. Fakat bu 

artıĢın anlamlı miktarda olmadığı görülmektedir. Problem Kurma Beceri Testinde, 

deney grubundaki öğrencilerin her bir kritere göre aldıkları ön test puanları ile son 

test puanlarına bakıldığında öğrencilerin ortalamalarındaki artıĢın anlamlı olduğu 

görülmektedir. 
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Bölüm 5 

Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

 Bu bölümde yapılan araĢtırmaya iliĢkin sonuç, tartıĢma ve öneriler alt 

baĢlıklar halinde ele alınacaktır. 

Sonuç ve TartıĢma 

 Bu araĢtırmada ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin Matematik öğretiminde 

hikâyeleĢtirme yönteminin matematik baĢarısına, problem çözme ve kurma 

becerilerine etkisi araĢtırılmak istenmiĢtir. Bu amaçla daha önceden belirlenmiĢ 

toplam 47 öğrenciden oluĢan iki gruba Matematik BaĢarı Testi, Problem Çözme 

Beceri Testi ve Problem Kurma Beceri Testi uygulanmıĢtır. Bu testlerin sonuçları 

Spss.22.0 paket programı kullanılarak analiz edilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. Bu 

bölümde ortaya çıkan bu sonuçlar tartıĢılacak ve alana katkı sağlayabilecek veriler 

sunulmuĢtur. 

 AraĢtırmada kontrol grubunda geleneksel yöntemler ile ders anlatılırken 

deney grubunda hikâyeleĢtirme yöntemi ile ders anlatılmıĢtır. AraĢtırma öncesi ve 

sonrası her iki gruba çıkmıĢ SBS ve PYBS sorularından oluĢan Matematik BaĢarı 

Testi, araĢtırmacı tarafından hazırlanan Problem Çözme Beceri Testi ve Problem 

Kurma Beceri Testi uygulanmıĢtır.  

 Matematik BaĢarı Testinde, kontrol ve deney grubundan elde edilen 

bulgular 0,05 anlamlılık düzeyinde incelendiğinde baĢarı artıĢında gruplar arasında 

anlamlı fark görülmemiĢtir. Bu bulgu hikâyeleĢtirme yönteminin kullanılmasının 

baĢarıda anlamlı yaratmadığını göstermektedir. ÇalıĢmamız, öğretim süreci 

devam ederken Seçmeli Matematik derslerinde araĢtırmacının derslerine girdiği 

hali hazırda sınıflarda gerçekleĢtirilmiĢtir. Sınıflar seçilirken baĢarı seviyesi 

birbirine yakın olan sınıflar seçilmiĢtir. Fakat öğrencilerin öğretim sürecinin 

aksamaması için gruplar herhangi bir Matematik BaĢarı Testi uygulayarak 

oluĢturulamamıĢtır. Matematik BaĢarı Testinden elde edilen sonuç bu sebepten 

kaynaklanmıĢ olabilir. Analiz sonuçlarına bakıldığında anlamlı bir fark 

görülmemesine rağmen deney grubundaki öğrencilerin matematik baĢarı puan 

ortalamasındaki artıĢ daha fazladır. Kır‟ın 2011 yılında yaptığı çalıĢmada 

hikâyelerle matematik öğretiminin ilköğretim 2. sınıf öğrencilerinin toplama ve 

çıkarmaya iliĢkin sözel problem çözme becerileri üzerindeki etkilerine baktığında 
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öğrencilerin akademik baĢarılarındaki değiĢimi de analiz etmiĢtir. AraĢtırmacı, 

gruplar arasında akademik baĢarıyı arttırma anlamında anlamlı bir farklılık 

olmadığını gözlemlemiĢtir. Bu sonuç araĢtırmamızın sonucuyla paralellik 

göstermektedir. 

Alan yazında Hong (1996), Capraro ve Capraro (2007), CoĢkun (2013), Sertsöz ve 

Temur (2017) ve Ünüvar (2019)‟ın hikâyeleĢtirme yönteminin matematik 

öğretimine ve matematik baĢarısına etkisini incelediği araĢtırmalarla 

araĢtırmamızın bulgusu paralellik göstermemektedir. 

 Problem çözme ve kurma becerisi matematik öğretiminde çok önemli bir 

unsurdur. Problem çözme ve kurmanın önemi matematik öğretim programlarında 

bahsedilip problem çözme ve kurmaya yönelik kazanımlar yer almaktadır. NCTM 

(2000)‟nin belirttiği gibi problem çözme matematik öğreniminin ayrılmaz parçasıdır, 

matematik yapmanın anlamıdır. 

 AraĢtırmada gruplara uygulanan Problem Çözme Beceri Testinden elde 

edilen bulgular 0,05 anlamlılık düzeyinde gruplar arasında anlamlı bir farklılığın 

olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırma öncesi gruplar arasında anlamlı farklılık yokken 

araĢtırma sonrası gruplar arasında anlamlı farklılıklar görülmüĢtür. BaĢka bir 

deyiĢle hikâyeleĢtirme yönteminin uygulandığı grubun problem çözme becerisinde 

daha iyi geliĢme görüldüğü saptanmıĢtır. Kır (2011) ve Lemonidis & Kaiafa 

(2019)‟nın hikâyeleĢtirme yönteminin problem çözme becerisine etkisini incelediği 

çalıĢmalar araĢtırmamızın bulgusunu destekler niteliktedir.  

 Soylu ve Soylu (2006), yaptıkları çalıĢmada problem çözme sürecinde 

yaĢanan zorlukları ve yapılan yanlıĢları belirlemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda, 

öğrencilerin kavramsal beceri ve iĢlemsel beceri gerektiren problemlerde 

zorlandıklarını belirlemiĢlerdir. Ulu, Tertemiz ve Peker (2015) yaptıkları çalıĢmada 

öğrencilerin problem çözerken yaptıkları en fazla problemi anlama kaynaklı hatalar 

yaptıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Gökkurt, Örnek, Hayat ve Soylu (2015) ise 

yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin problem çözerken problemi anlama, çözüm için 

plan hazırlama ve değerlendirme aĢamalarında sıkıntı çektiğini belirlemiĢlerdir. 

HikâyeleĢtirme yöntemiyle, matematiksel hikâyeler öğrencilerin kavramları aklında 

tutabilmesini kolaylaĢtırmıĢ, problem çözerken problemleri daha iyi anlamalarını 

sağlamıĢ ve problemi çözerken kullanacağı çözüm stratejisini daha kolay 
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belirleyebilmelerini sağlamıĢ olabileceği düĢünülmektedir. Problem çözerken 

öğrencilerin hem kavramsal bilgiye hem de iĢlemsel bilgiye sahip olmaları 

gerekmektedir. Bu bilgiye sahip olmasının yanında okuduğunu anlayabilmesi ve 

problemde anlatılan durumu anlamlandırabilmesi gerekmektedir. Aksi takdirde 

öğrenci problemdeki gördüğü her sayıyı rastgele kullanacaktır ve geliĢigüzel 

iĢlemler yapacaktır. Oysa Umay (2000)‟ a göre matematik dersinde problem 

çözmeye çalıĢmak, problemin sonucunu bulmaktan ziyade problemi ana hatlarıyla 

belirlemek, çözüm için gerekenleri belirlemek ve verilerle mantıklı çözüm yolları 

bulabilmektir (Günhan, 2006).  

 Öğrenciler problem çözerken, aynı kazanımlarla ilgili problem durumlarıyla 

matematiksel hikâyelerde karĢılaĢmıĢlardır. Hikâyelerde günlük hayatta 

öğrencilerin de karĢılaĢabilecekleri problem durumları bulunmaktadır. 

AraĢtırmacının araĢtırma sürecindeki gözlemlerine göre, öğrenciler hikâyelerdeki 

problem durumlarına çözüm üretirken, hikâyelerdeki karakterlerin problemlerini 

içselleĢtirdikleri görülmüĢtür. Bu Ģekilde deney grubundaki öğrencilerin 

matematiksel kavramlarını matematiksel hikâyeler sayesinde somutlaĢtırarak 

anlamlandırabilmesiyle problemi anlayıp çözüm stratejilerini daha kolay ve doğru 

bir Ģekilde belirlemiĢ olabileceği düĢünülmektedir. 

 AraĢtırmada gruplara uygulanan Problem Kurma Beceri Testinden elde 

edilen verilere 0,05 anlamlılık düzeyinde kontrol grubu ile deney grubu arasında 

anlamlı farklılık görülmüĢtür. HikâyeleĢtirme yönteminin kullanıldığı deney 

grubundaki öğrencilerin problem kurma becerilerindeki geliĢimde anlamlı bir artıĢ 

tespit edilmiĢtir. 

 English (1997)‟ ye göre bir problemin unsurlarını ve bunların birbirleriyle ve 

problem hedefleriyle olan iliĢkilerini tanımlama gibi, problem çözme süreçlerine 

yoğun bir Ģekilde bakarken, problem kurma, çocukları çözüm sürecinin 

parametrelerinin ötesine götürür. Literatür incelendiğinde problem kurmayı konu 

alan araĢtırmalar, problem çözmeyi konu alan araĢtırmalara göre daha sınırlıdır. 

Bunun yanı sıra hikâyeleĢtirme yönteminin problem kurma becerisine etkisini 

inceleyen yurt içinde ve yurt dıĢında herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

ÇalıĢmanın bu konuda literatüre katkı yapabileceği düĢünülmektedir. 
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  Problem çözme ve kurma becerisi arasında bir bağ vardır ve Matematik 

Öğretim Programlarında problem çözme ve problem kurma konusuna önem 

verilmesi gerektiği sıklıkla belirtilmiĢtir. Fakat problem çözme üzerine durulurken 

problem kurma çalıĢmalarına sınıflarda çok fazla yer verilmediği görülmektedir. 

 AraĢtırmacının araĢtırma sürecinde gözlemleri dikkate alındığında, 

öğrencilerin problem kurma çalıĢmasında öğrencilerin problemin dil ve anlatım 

kısmında anlatım bozuklukları yaptıkları görülmüĢtür. Ġstedikleri Ģeyi tam olarak 

ifade edememiĢlerdir. Bazı öğrencilerin kurdukları problemler incelendiğinde 

öğrencilerin çözümlerinden neyi anlatmak istedikleri anlaĢılmıĢtır. Bunun yanı sıra 

bazı kurulan problemlerde, matematiksel kavramların yanlıĢ anlaĢılmasından 

dolayı ya da yanlıĢ kullanılmasından kaynaklı hatalar olduğu görülmüĢtür. Öğrenci 

kesirlerle iĢlem gerektiren bir problem kurduğunda kesir kavramı tam 

anlayamadığını gösteren ifadeler kullanmıĢtır. Örneğin; 
 

 
 kalem var, bir çiftlikte 

 

 
  

at var gibi ifadeler kullanmıĢtır. Bir kavramın yanlıĢ anlaĢılmasından dolayı 

hataların yanı sıra yanlıĢ kullanılmasından kaynaklı hatalar da görülmüĢtür. Bir 

insanın boyundan bahsederken 1,65 cm gibi ifadeler kullanıldığı görülmüĢtür. 

Buradaki hatalardan öğrencilerin matematik kavramlarının gerçek hayattaki 

kullanımını bilmemesinden kaynaklı olduğu yönünde çıkarım yapılabilir. Greenes, 

Ginsburg ve Balfanz (2004)‟e göre Matematik öğretiminde matematiksel dille 

döĢenmiĢ hikâyeler, öğrencilerin matematiksel kavramları derinlemesine 

anlamlandırmasına yardımcı olur.  Bu matematiksel hikâyelere sahip olan 

öğrenciler bu hikâyeyi birbirlerine anlatır ve bunları okur. Hikâyelerin tekrarlanması 

da yeni bir matematiksel dilin oluĢmasına olanak sağlar.  

 Öğrencilerin kurdukları problemler kazanımlara uygunluk, günlük hayata 

uyumluluk ve çözülebilirlik açısından koĢullara uygunluk kriteri altında 

incelenmiĢtir. Öğrencilerin kurdukları problemlerde günlük hayatla uyuĢmayan 

ifadeler kullanılmıĢtır. Bir insanın kilosundan bahsederken ton ifadesini kullanması, 

bir insanın bir ay boyunca her gün 4,5 tane lahmacun yemesi vb. ifadeler 

öğrencilerin matematiği günlük hayatla bağdaĢtıramadığı sonucunu ortaya 

çıkarmıĢtır. Oysa hikâyeler ile öğrenciler günlük hayattaki matematiksel ifadeleri 

daha iyi algılayabilir ve bu hikâyeleĢtirme yöntemiyle bu çok daha akılda kalıcı 

olabilir. 
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 Problem kurma bireylerin günlük hayattaki matematiksel bilgiyi 

anlamlandırmasını sağlar ve çevresinde onun daha önce farkında olmadığı 

matematiksel bilgiye karĢı farkındalığı artar. Öğrenciler problem kurarken kendi 

hayatlarında karĢılaĢtıkları bir olayı anlamlandırarak farklı bağlamda problem 

kurma çabası içine girdikleri görülmüĢtür. Bağlamsal olarak özgün problemler 

kurulması da bu çabanın ürünü olabileceği düĢünülmektedir. Hikâyedeki kavramı 

anlamlandırıp kendi hayatlarından o kavramla ilgili örnek verebilmesi matematik 

kavramları ile günlük hayat iliĢkisini kurabildiğini göstermiĢtir. Buna ek olarak, 

problem kurma, öğrencilerin matematiksel anlamaları hakkında fikir vererek, süreci 

değerlendirmeye de imkân tanımıĢtır. 

Öneriler 

 HikâyeleĢtirme yönteminin ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin matematik 

baĢarısına, problem çözme becerisine ve problem kurma becerisine etkisinin 

incelendiği çalıĢma sonuçları dikkate alındığında, diğer çalıĢma yapacak 

araĢtırmacılara verilebilecek öneriler aĢağıda belirtilmiĢtir. 

 AraĢtırmacıya Yönelik Öneriler. 

 HikâyeleĢtirme yöntemi incelenirken öğrencilerin Türkçe dersi 

baĢarıları da incelenerek kontrol grubu ve deney grubu 

oluĢturulabilir. 

 Öğrencilerin problem kurma becerilerini ölçmede farklı değerlendirme 

yöntemlerinden de yararlanılabilir. 

 Matematik dersinin yanı sıra diğer derslerde de hikâyeleĢtirme 

yöntemi kullanılabilir. 

 HikâyeleĢtirme yöntemi farklı sınıf düzeylerinde de kullanılabilir. 

 Veriler, Matematik BaĢarı Testi, Problem Çözme Beceri Testi ve 

Problem Kurma Beceri Testinden elde edilmiĢtir. Farklı 

değerlendirme teknikleri de kullanılabilir. 
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 Uygulamaya Yönelik Öneriler. 

 Uygulamayı yapılırken zaman planlanması, uygulama yapılacak ders 

saati süresi arttırılabilir. 

 Uygulamada seçilen matematik öğretim programı kazanımların 

sayısı düĢürülebilir ya da farklı kazanımlar seçilebilir. 

 Öğrencilerin matematiksel hikâye yazmalarına yönelik etkinlikler 

düzenlenebilir. 
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22) 

 

 

C2 

 



  

95 
 

EK-B: Problem Çözme Beceri Testi 

 

1) Ahmet Bey arabasına kıĢ lastiği alıyor ve her bir lastiğin fiyatı eĢittir ve bir tam 

sayıdır. Ahmet Bey 4 kıĢ lastiği için 18A6 TL para ödediğine göre; A yerine 

gelebilecek rakamlar nelerdir? 

Çözüm: 

 

 

 

 

 

 

2) 24 L meyve suyu ve 36 L ayran birbirine karıĢtırılmadan ve hiç artmayacak 

Ģekilde eĢit hacimli ĢiĢelere doldurulacaktır. ġiĢelerin hacmi 2 L den fazla 15 L den 

az olmak Ģartıyla bu doldurma iĢleminde kaçar L lik ĢiĢeler kullanılabilir? 

Çözüm: 

 

 

 

 

 

 

3) Bir otobüs durağında biri 15 dakikada bir diğeri de 20 dakikada bir olmak üzere 

iki otobüs geçmektedir. Sabah 09.00 da otobüs seferleri baĢladığına göre; aynı 

anda duraktan hareket eden bu iki otobüs 21.30 a kadar kaç kere duraktan aynı 

anda hareket ederler? 

Çözüm: 
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4)Ġsmail amca arabasındaki radyatörün suyuna antifriz ekliyor. Hazırladığı antifrizli 

suyun donma sıcaklığı -13oC olduğuna göre antifrizli suyun donmayacağı kaç tane 

negatif tam sayı sıcaklık değeri vardır? 

Çözüm: 

 

 

 

 

 

5) Hava durumu sunan spiker Marmara Bölgesindeki bazı 

Ġllerin sıcaklıklarını ekranda gösteriyor.  Bu illerden en sıcak 

 ve en soğuk il hangisidir? 

Çözüm: 

 

            

 

 

 

6) Sepette bulunan 60 tane elmanın 
 

 
 si kırmızıdır. Geriye kalan ise yeĢil elma 

olduğuna göre sepette kaç tane yeĢil elma vardır? 

Çözüm: 

 

 

 

 

 

 

 

7) Nurdan, öğretmeninin verdiği soruların 
 

 
 ini Cumartesi günü, 

 

 
 ünü Pazar günü 

çözmüĢtür. Buna göre Nurdan bu soruların kaçta kaçını çözmemiĢtir? 

Çözüm: 
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8) Bir araç gideceği yolların 
 

 
 ünün 

 

 
 ini gittiğinde geriye yolun kaçta kaçı kalır? 

Çözüm: 

 

 

 

 

 

 

9) Bir sınıftaki öğrencilerin 
 

 
 ü erkektir. Bu sınıfta 15 erkek öğrenci olduğuna göre 

sınıf mevcudu kaçtır? 

Çözüm: 

 

 

 

 

 

 

10) Sedef,  
  

 
 metre uzunluğundaki kurdeleyi 

 

 
 metre uzunluğundaki parçalara 

ayırıyor. Buna göre kaç parça kurdele eder? 

Çözüm:  

 

 

 

 

 

 

 

11) 5 L lik ĢiĢede bulunan ayran 0,25 L lik bardaklara paylaĢtırılacaktır. Buna göre 

kaç bardak gerekir? 

Çözüm: 
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12) 1 kilogramı 5,75 TL olan domatesten 3 kg, 1 kilogramı 4,35 TL olan biberden 

2,5 kg alan Hayriye Hanım kasiyere 30 TL uzatmıĢtır. Buna göre kaç TL para üstü 

alır? 

Çözüm: 

 

 

 

 

 

 

13) Fındıklı ve bademli çikolataların olduğu bir kutuda, fındıklı çikolata sayısının 

bademli çikolata sayısına oranı 
 

 
 tür. Buna göre fındıklı çikolata sayısının kutudaki 

tüm çikolatalarına oranı kaçtır? 

Çözüm: 

 

 

 

 

 

 

 

14) Bir teknoloji mağazasında iki farklı yazıcı vardır. Ürün özelliklerinde A marka 

yazıcının 1 dakikada 24 sayfa yazdırabildiği, B marka yazıcının da 8 saniyede 1 

sayfa yazdırabildiği bilgisi veriliyor. Aynı fiyatta olan bu iki yazıcıdan daha hızlı 

olanı almak isteyen Salih Öğretmen hangi marka yazıcıyı almak ister? 

Çözüm: 
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EK-C: Problem Kurma Beceri Testi 

 

A. 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10 ile kalansız bölünebilme kurallarıyla ilgili günlük hayat 

problemi kurunuz ve yazdığınız problemin çözülebilirliğinden emin olunuz. 

Problem:……………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

 

 

B. Ġki doğal sayının ortak bölenlerini belirlemeye yönelik günlük hayat problemi 

kurunuz ve yazdığınız problemin çözülebilirliğinden emin olunuz. 

Problem:……………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

…………………………………..………………………………………………………….. 

 

 

C. Ġki doğal sayının ortak katlarını belirlemeye yönelik günlük hayat problemi 

kurunuz ve yazdığınız problemin çözülebilirliğinden emin olunuz. 

Problem:……………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

 

D. Tam sayıları karĢılaĢtırmaya ve sıralamaya yönelik farklı bir bağlamda 

problem kurunuz ve yazdığınız problemin çözülebilirliğinden emin olunuz. 

Problem:……………………………………………………………………………

……………………………………….………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 
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E. Kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren farklı bir bağlamda günlük hayat 

problemi kurunuz ve yazdığınız problemin çözülebilirliğinden emin olunuz. 

Problem:……………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

 

F. Ondalık ifadelerle dört iĢlem yapmayı gerektiren farklı bir bağlamda günlük 

hayat problemi kurunuz ve yazdığınız problemin çözülebilirliğinden emin 

olunuz. 

Problem:……………………………………………………………………………

…………………………………….…………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

 

 

G. Bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın birbirine veya her 

bir parçanın bütüne oranını belirlemeye, problem durumlarında oranlardan 

biri verildiğinde diğerini bulmaya yönelik farklı bir bağlamda problem 

kurunuz ve yazdığınız problemin çözülebilirliğinden emin olunuz. 

Problem:……………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………. 

 

 

H. Çoklukları karĢılaĢtırmada oran kullanmaya ve oranı farklı biçimlerde 

göstermeye yönelik farklı bir bağlamda günlük hayat problemi kurunuz ve 

kurduğunuz problemi çözünüz. 

Problem:……………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………….……………   
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EK-Ç: Kontrol Grubu Ders Planı Örneği 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                     

Dersin Adı: Matematik                                                                                         

Sınıf: 6.sınıf                                                                                                            

Mevcut: 22                                                                                                           

Süre: 40 dk + 40 dk                                                                                                     

Konu: Bölünebilme Kuralları 

Kazanım: M.6.1.2.2. 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız bölünebilme kurallarını açıklar 

ve kullanır. 

Kullanılan Materyaller: Kontrol grubu için hazırlanan çalışma kağıdı, 

 Dersin giriĢinde öğretmen derste ne yapacakları konusunda öğrencileri 

bilgilendirir. Bölünebilme kuralları soru cevap yöntemi kullanılarak hatırlatılır ve 

kontrol grubu için özel olarak hazırlanan çalıĢma kağıtları dağıtılır. Bu sürecin 

ardından kontrol grubu için hazırlanan çalıĢma kağıdındaki problemler okunarak 

problemi anlama, planı yapma, çözüm planı uygulama ve kontrol etme 

basamakları kullanılarak çözülür. Matematiksel iĢlemler adım adım uygulanır, 

yapılan uygulamalar açıklanır ve öğretmen öğrencilerin problemi anlayıp 

anlamadıklarını her aĢamanın sonunda kontrol eder. Bazı problemler gösterip 

yaptırma yöntemini kullanılarak öğrencilere tahtada çözdürülür Dersin sonunda 

öğretmen derste yapılanları özetleyip önemli olan noktaları tekrar vurgular. Derste 

anlaĢılmayan nokta olup olmadığını sorup varsa o kısmı açıklayarak dersi 

sonlandırır.  

 Dersin sonunda öğrencilerden bu konuyla ilgili problem kurmaları 

istenmiĢtir. Problem kurmaları için belirli bir süre verilmiĢtir. Daha sonra yazılan 

problemler sınıfta okunarak kurulan problemin eksik yönleri hakkında öğrenciler 

bilgilendirilmiĢtir. 
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EK-D: Deney Grubu Ders Planı Örneği 

Dersin Adı: Matematik 

Sınıf: 6.sını 

Mevcut: 22 

Süre: 40 dk + 40 dk 

Konu: Bölünebilme Kuralları 

Kazanım: M.6.1.2.2. 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız bölünebilme kurallarını açıklar 

ve kullanır. 

Kullanılan Materyaller: Deney grubu için hazırlanan çalıĢma kağıdı 

 Dersin giriĢinde öğretmen derste ne yapacakları konusunda öğrencileri 

bilgilendirir. Bölünebilme kuralları soru cevap yöntemi kullanılarak hatırlatılır ve 

deney grubu için hazırlanan çalıĢma kağıtları dağıtılır ve süreç boyunca çalıĢma 

kağıdının takibi araĢtırmacı tarafından yapılır. ÇalıĢma kağıdında bulunan 

hikâyeler ilk önce araĢtırmacı tarafından okunur ve daha sonra öğrencilerin 

kendileri okuması için de süre verilir. Hikâye okunduktan sonra hikâyede ne 

anlatıldığı üzerine konuĢulur ve bu hikâyedeki problem durumunun iyi bir Ģekilde 

anlaĢılabilmesi için öğrencilerin hikâye hakkında fikirlerini söyleyebilmesine olanak 

sağlanır. Daha sonra çalıĢma kağıdındaki problemler okunarak problemi anlama 

çalıĢmaları yapılır. Ardından öğrencilerin çözüm planı yapmaları sağlanır, kendi 

çözüm yollarını bulup çözmeleri istenir. Sınıfta öğrencilerim çözüm yolları üzerine 

konuĢulur ve bu çözüm yollarının çalıĢma kağıdındaki problemler için uygun bir 

yöntem olup olmadığı sınıfça tartıĢılır. Hikâyeyi anlama ve ilgili problemleri çözme 

aĢamalarından sonra problem kurma çalıĢmasına geçilmesi gerektiğini öğretmen 

hatırlatır. Problem kurma çalıĢmaları için yeterince süre verilip problem kurma 

iĢlemini tamamlamaları istenir. Problemin çözülebilirliğini kontrol etmek için 

öğrencilerden kurdukları problemi aynı zamanda çözmeleri istenir. Bu sırada 

öğretmen sınıfta dolaĢarak öğrencilerin kurdukları problemlere dönüt vererek 

rehberlik eder. Sonra öğrencilerin kurdukları problemleri sınıfta arkadaĢlarıyla 

paylaĢmasına fırsat tanınır. Bu sürecin sonunda yapılanlar özetlenir derste 

anlaĢılmayan noktalar var ise üzerine konuĢulur. 
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EK-E: Kontrol Grubu Örnek ÇalıĢma Kağıdı 

ÇALIġMA KAĞIDI-1 

A) PROBLEM ÇÖZME 

1. Problem: Rakamları sıfırdan farklı üç basamaklı bir bavulun Ģifresi 3‟e ve 

5‟e tam bölünüyorsa bavulun Ģifresi kaç farklı değer alabilir? 

Çözüm: 

 

 

 

2. Problem: Rakamları sıfırdan farklı üç basamaklı bir bavulun Ģifresi 3‟e ve 

5‟e tam bölünüyorsa bavulun Ģifresinin alabileceği en küçük değer nedir? 

Çözüm: 

 

 

 

3. Problem: Bavulun Ģifresi üç basamaklı sıfırdan farklı 5‟e ve 9‟a tam 

bölünüyor olsaydı, bavulun Ģifresi kaç farklı değer alırdı? 

Çözüm: 

 

 

 

B) PROBLEM KURMA 

2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10 ile kalansız bölünebilme kurallarıyla ilgili farklı bir bağlam 

kullanarak problem kurunuz ve yazdığınız problemin çözülebilirliğinden emin 

olunuz. 

Problem:……………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………….. 
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EK-F: Deney Grubu Örnek ÇalıĢma Kağıdı 

M.6.1.2.2. 2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10‟a kalansız bölünebilme kurallarını açıklar ve 

kullanır. 

HĠKAYE-1 

BAVULUN ġĠFRESĠ 

Ali, ailesiyle birlikte tatile gitmiĢ. Çok güzel geçen bu yaz tatilinin ardından 

Ali eve geldiğinde ufak bir sorun ile karĢılaĢmıĢ. Ġçinde eĢyalarının olduğu 

bavulunun Ģifresini unutmuĢ ve bu yüzden en sevdiği oyuncağı ve eĢyaları 

bavulda kilitli kalmıĢ. Küçük kardeĢi AyĢe ile bavulun baĢına oturup Ģifreyi 

çözmeye çalıĢmıĢlar. AyĢe‟nin aklında bavulun Ģifresinin beĢin katı olduğu kalmıĢ. 

Ali ise insanların genelde bavullarının Ģifrelerinde sıfırın çok kullanıldığını 

düĢündüğünden kendi bavul Ģifresinde sıfır rakamını kullanmak istemediğini, sıfır 

rakamını elemeleri gerektiğini söylemiĢ. Ayrıca her rakamı sadece bir kez 

kullandığını ve bu Ģifrenin üçün katı olan bir sayı olduğunu ifade etmiĢ. Ġki kardeĢ 

kafa kafaya verip ihtimaller üzerine düĢünürken birden odanın kapısı çalmıĢ. 

Anneleri izin isteyerek odaya girmiĢ, ne yaptıklarını merak ettiğini ve bavulun 

Ģifresini bulup bulmadıklarını sormuĢ. 

Ali, AyĢe ile beraber ihtimaller üzerine düĢünerek deneme yanılma yoluyla 

doğru Ģifreyi bulabileceklerini annesine söylemiĢ.  Anne ise bu Ģekilde nasıl 

bulabilirsiniz diyerek ĢaĢkınlığını dile getirmiĢ. Ali ise AyĢe ile bir kâğıda yazdıkları 

bu üç rakamdan oluĢan Ģifreyi denemeye koyulmuĢ. 
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ÇALIġMA KAĞIDI-1 

 

A) PROBLEM ÇÖZME 

 

1. Problem: Rakamları sıfırdan farklı üç basamaklı bir bavulun Ģifresi 3‟ün 

ve 5‟in katıysa bavulun Ģifresi kaç farklı değer alabilir? 

Çözüm: 

 

 

 

 

2. Problem: Rakamları sıfırdan farklı üç basamaklı bir bavulun Ģifresi 3‟ün 

ve 5‟in katıysa bavulun Ģifresinin alabileceği en küçük değer nedir? 

Çözüm: 

 

 

 

3. Problem: Bavulun Ģifresi üç basamaklı sıfırdan farklı 5‟in ve 9‟un katı 

olsaydı, bavulun Ģifresi kaç farklı değer alırdı? 

Çözüm: 

 

 

 

B) PROBLEM KURMA 

2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10 ile kalansız bölünebilme kurallarıyla ilgili farklı bir 

bağlam kullanarak problem kurunuz ve yazdığınız problemi çözünüz. 

Problem:……………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………….………………………… 
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EK-G: Örnek Hikâyeler 

HĠKÂYE-1 

BAVULUN ġĠFRESĠ 

Ali, ailesiyle birlikte tatile gitmiĢ. Çok güzel geçen bu yaz tatilinin ardından 

Ali eve geldiğinde ufak bir sorun ile karĢılaĢmıĢ. Ġçinde eĢyalarının olduğu 

bavulunun Ģifresini unutmuĢ ve bu yüzden en sevdiği oyuncağı ve eĢyaları 

bavulda kilitli kalmıĢ. Küçük kardeĢi AyĢe ile bavulun baĢına oturup Ģifreyi 

çözmeye çalıĢmıĢlar. AyĢe‟nin aklında bavulun Ģifresinin beĢin katı olduğu kalmıĢ. 

Ali ise insanların genelde bavullarının Ģifrelerinde sıfırın çok kullanıldığını 

düĢündüğünden kendi bavul Ģifresinde sıfır rakamını kullanmak istemediğini, sıfır 

rakamını elemeleri gerektiğini söylemiĢ. Ayrıca her rakamı sadece bir kez 

kullandığını ve bu Ģifrenin üçün katı olan bir sayı olduğunu ifade etmiĢ. Ġki kardeĢ 

kafa kafaya verip ihtimaller üzerine düĢünürken birden odanın kapısı çalmıĢ. 

Anneleri izin isteyerek odaya girmiĢ, ne yaptıklarını merak ettiğini ve bavulun 

Ģifresini bulup bulmadıklarını sormuĢ. 

Ali, AyĢe ile beraber ihtimaller üzerine düĢünerek deneme yanılma yoluyla 

doğru Ģifreyi bulabileceklerini annesine söylemiĢ.  Anne ise bu Ģekilde nasıl 

bulabilirsiniz diyerek ĢaĢkınlığını dile getirmiĢ. Ali ise AyĢe ile bir kâğıda yazdıkları 

bu üç rakamdan oluĢan Ģifreyi denemeye koyulmuĢ. 
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HĠKÂYE-2 

BAKKAL DEDEM 

Van‟ın ġabaniye Mahallesinde bakkallık yapan ve aynı zamanda yıllardır bu 

mahallede yaĢayan bir dede varmıĢ. Veysel dede yıllardır emek verdiği bakkalına 

artık bakamıyormuĢ. Çünkü bakkal iĢleri çok yorucuymuĢ. Dükkanı kapatıp evine 

döndüğünde ise bir hayli halsiz düĢen Veysel dedeye, eĢi Emine nine de söylenip 

duruyormuĢ. Veysel dedenin çok çalıĢmamasını ve bakkalı kapatmasını 

söylüyormuĢ. 

Oğlu ve gelini çalıĢtığı için Emine nine de evde torununa bakıyormuĢ. Bir 

gün torunu Melih, ben de dedemle bakkala gideceğim diye tutturmuĢ. Emine nine, 

torunu Melih‟e, dedenden izin alabilirsen yarın bakkala gidebilirsin, demiĢ. Melih 

dedesine, Dedeciğim yarın seninle bakkala gelebilir miyim, diye sormuĢ. Veysel 

dede, Melihcim gelebilirsin hem pirinci, mercimeği paketler hem de eğlenirsin, 

demiĢ. Melih de sevinerek sabah dedesiyle bakkala gitmiĢ. 

 Veysel dede 40 kilogram çuvaldaki pirincin, 16 kilogramını daha önceden 

satmıĢ. Aynı büyüklükteki çuvalda bulunan mercimekten de 12 kilogram satmıĢ. 

Veysel dede kolaylık olması için torunundan geri kalan mercimeği ve pirinci 

paketlemesini istemiĢ. Veysel dede, Melih‟e dükkanda sadece 15 tane paket 

olduğunu ve torununun eĢit ağırlıkta karıĢtırmadan bu paketlere pirinç ve 

mercimekleri yerleĢtirmesini tembihlemiĢ. Melih bu sefer paketlerin yetebileceği 

Ģekilde bölüĢtürme iĢlemine baĢlamıĢ.   
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HĠKÂYE-3 

BĠLYE OYUNU 

Ahmet tek katlı bahçeli bir evde oturuyormuĢ ve en yakın üç arkadaĢını 

oyun oynamaya evlerinin bahçesine çağırmıĢ. Ahmet‟in ablası Ayça ise 

oynamaları için onlara bilye vermiĢ ve bunları eĢit Ģekilde paylaĢmaları gerektiğini 

söylemiĢ. Ahmet, Berk, Oğuz ve Mete bu bilyeleri bölüĢmüĢ ve bu paylaĢtırma 

sonucunda üç tane bilyeleri artmıĢ. Daha sonra onlarla oyun oynamak isteyen 

baĢka bir çocuk da gelmiĢ. ArkadaĢları büyük bir sevinçle yeni gelen çocuğu 

aralarına almıĢlar. Mete, Faruk da bizimle oynayacak o yüzden bilyeleri tekrar 

paylaĢtıralım, demiĢ. Berk ise belki bu sefer artan bilyenin de olmayacağını 

söyleyerek bölüĢtürme iĢleminin baĢtan baĢlamasını onaylamıĢ. Bunun üzerine 

Oğuz bütün bilyeleri arkadaĢlarından toplayıp tekrar bez torbaya koymuĢ. Sonra 

Ahmet‟in daha önce bölüĢtürdüğü gibi beĢ arkadaĢ bilyeleri eĢit bir Ģekilde 

aralarında bölüĢtürmüĢler. PaylaĢtırma sonucunda Berk yine üç bilyenin arttığını 

görüp ĢaĢırmıĢ. Mete de o üç bilyeyi kenara ayırıp oyuna artık baĢlamalarını 

istemiĢ ve bu Ģekilde oyunu baĢlatmıĢlar. 
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HĠKÂYE-4 

YAYLA 

 Rize‟de yaĢayan Fatma Hanım ile Ġdris Bey‟in Mehmet adında bir çocukları 

varmıĢ. Mehmet çok yaramazmıĢ ama bir o kadar da çalıĢkanmıĢ. Birinci dönemin 

sonunda, bir cuma günü iyi bir karneyle gelince annesi ile babası hediye olarak 

Mehmet‟e ne istediğini sormuĢ. Mehmet ise Ayder Yaylası‟na gidip ailesiyle vakit 

geçirmek istediğini, babası da yarın gidebileceklerini söylemiĢ. Mehmetlerle 

beraber yaĢayan babaannesi ise kendisinin gelemeyeceğini, bacaklarının çok 

sızladığını söylemiĢ. Mehmetlerle babaannesinin gelemeyeceğine çok üzülmüĢ 

ama yaylaya gidip karda kaymak istiyormuĢ. Kendi kendine söylenmiĢ, “Buraya 

yağan kar niye eriyor?” diye.  

  Cumartesi sabahtan Mehmet, annesi, babası ve ablası yola çıkacaklarmıĢ. 

Babaannesi Mehmet ile Melis‟in peĢinden seslenmiĢ “Çocuklar sıkıca giyinin, 

atkınızı ve berenizi almayı unutmayın, orası soğuk olur”.  Mehmet ise denize çok 

yakın olan evinden denize doğru bakmıĢ ve sahildeki termometreye bakıp 

babaannesine sıcaklığın sıfırın üstünde 10oC olduğunu, havanın gayet güzel 

olduğunu söylemiĢ. Evden o heyecanla fırlayıvermiĢ. Annesi ise Mehmet‟i ikna 

edemeyeceğini anlayınca çantasına eĢyalarını sıkıĢtırmıĢ ve yola koyulmuĢlar. 

Arabanın içinde bulunan termometreyi de incelemiĢ ve ÇamlıhemĢin‟de sıcaklığın 

sıfırın altında 3oC olduğunu görmüĢ.  Mehmet arka koltukta ortaya oturmuĢ yolu 

izliyormuĢ. Ayder Yaylası‟na vardıklarında ise sıcaklığın sıfırın altında 10oC 

olduğunu görmüĢ. Ablasına babaannesinin yanıldığını havanın Rize‟deki ile aynı 

olduğunu söylemiĢ. Ablası  „Ġndiğimizde havadaki sıcaklık değiĢimini fark 

edeceksin‟ demiĢ. Arabadan indiklerinde Mehmet koĢarak annesinin yanına gitmiĢ, 

annesinin beline sarılarak üĢüdüğünü söylemiĢ. Annesi çantasına sıkıĢtırdığı 

bereyi oğlunun kafasına geçirmiĢ ve atkıyı da hemen boynuna bağlamıĢ. 

Abla: Mehmet bak nasıl üĢüdün? 

Mehmet: Evet hem de çok Rize‟de hiç üĢümemiĢtim ama burası çok soğuk. Orası 

da 10 dereceydi burası da 10 derece.  

Ablası: Hayır Mehmetcim,  orası sıfırın üstünde 10 dereceydi burası sıfırın altında 

10 derece. 
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HĠKÂYE-5 

DOĞAYI SEV 

 AyĢe Hanım Ġstanbul‟da yaĢayan genç bir ziraat mühendisidir. Ġstanbul‟un 

kalabalığından gürültüsünden bunalmıĢ. ĠĢe gidip gelirken Ģehrin kalabalığını onu 

yormuĢ ve böyle bir hayat istemediğine karar vermiĢ. Bunun üzerine ailesiyle 

birlikte Ġstanbul‟da yeĢilliğin bol olduğu bir yere taĢınmaya karar vermiĢ. ĠĢini 

bıraktıktan sonra mesleğini, sevdiği bir yerde yapmayı düĢünmüĢ. Yeni bir proje 

hazırlamıĢ. 50 dönümlük bir arazi satın alan AyĢe Hanım insanların sebze ve 

meyve yetiĢtirmeye özendiği, dalından koparıp organik meyve sebze yemek 

istediği fikrinden yola çıkarak yeni bir sistem kurmuĢ. Bu arazinin 
 

 
  ini sadece 

kendisine ayıran AyĢe Hanım geri kalan araziyi bölümlere ayırıp kiĢiye özel bahçe 

Ģeklinde kiralamayı düĢünmüĢ. AyĢe Hanım birer dönüm olarak kiĢiye özel 

bahçeler kurmuĢ ve kiralayan kiĢi hangi sebzenin dikilmesini istediyse ona göre 

ekmiĢ ve sebzeler olduğunda kiralayan kiĢi gelip kendi bahçesinden ürününü 

toplamıĢ.  

 Kiralamaya ilk gelen kiĢiler de AyĢe Hanım‟ın yakın arkadaĢı Ali Bey ve 

Fatma Hanım‟mıĢ. Ali Bey 1 dönümlük bahçesinin 
 

 
 ine yeĢillik, 

 

 
 ine domates, 

 

 
 

sine soğan, 
 

 
 ine patates geri kalan kısmına da biber ekilmesini istemiĢ. Fatma 

Hanım ise 
 

  
 ine biber, 

 

 
 üne domates, 

 

 
 ine soğan, 

 

 
 ine patates geri kalan 

kısmına ise yeĢillik ekilmesini istemiĢ. AyĢe Hanım arkadaĢlarının istekleri 

doğrultusunda bahçelerini hazırlamıĢ. AyĢe Hanım hem kendi hayallerini 

gerçekleĢtirmiĢ hem baĢkalarının… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

111 
 

HĠKÂYE-6 

BEKLENEN FĠLM 

 Ġki kardeĢ olan Esra ile Meltem dıĢarıya gezmeye çıkmıĢlar. Esra ile 

Meltem‟in gezerken karınları acıkmıĢ. Yol üstündeki bir kafeye oturmuĢlar. Esra 

kaĢarlı tost, Meltem ise karıĢık tost ile ayran istemiĢ. Güzelce karınlarını doyurup 

gezmeye devam etmiĢler. Esra sinemanın önünden geçerken kuzeniyle uzun 

zamandır beklediği filmin geldiğini görmüĢ ve kuzeni YeĢim‟e haber vermiĢ. YeĢim 

hemen hazırlanıp evden çıkmıĢ ve bu sırada o telaĢla cüzdanını evde unutmuĢ. 

Henüz durumun farkında değilmiĢ.  

 Esra ile YeĢim sinemanın giriĢine bilet almaya yaklaĢmıĢ, 6 yaĢındaki 

Meltem ise filmlerin afiĢlerini salınarak inceliyormuĢ. Esra ile YeĢim görevliye üç 

sinema bileti almak istediklerini söylemiĢ ve bilet fiyatı toplamda 37,5 tl tutmuĢ. 

Esra cebindeki 30 tl yi çıkarmıĢ, YeĢim de cüzdanından para çıkarmak için 

çantasına baktığında cüzdanın çantasında olmadığını görmüĢ. Büyük bir 

üzüntüyle Esra‟ya bunu söylemiĢ. Bileti iptal etmek zorunda olduklarını 

konuĢurlarken Meltem bunu duyup ağlamaya baĢlamıĢ. Görevli ise üçüncü kiĢi bu 

küçük kız mı diye sorunca Esra ile YeĢim evet anlamında kafalarını sallamıĢlar. 

Görevli kadın çocuklara tam bilet kesmediklerini ve çocuklar için bilet fiyatının 4,25 

tl olduğunu söylemiĢ. Esra ile YeĢim paralarının yettiğini Meltem‟e ve görevliye 

söyleyince hepsi büyük bir mutlulukla filme girmiĢler. 
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HĠKÂYE-7 

ĠYĠ KĠ DOĞDUN ÖZLEM 

 Özlem 6. Sınıf öğrencisidir. Hafta sonu ailesi onun için doğum günü partisi 

düzenlemek istemektedir. Özlem de sınıfta 5 yakın kız arkadaĢına ve 4 yakın 

erkek arkadaĢına söylemiĢtir. Kız arkadaĢlarından Duygu biraz rahatsız olduğunu 

kendini iyi hissederse gelebileceğini belirtmiĢtir. Emre ise ailecek o hafta sonu 

pikniğe gideceklerini ama cumartesi günü mü pazar günü mü olduğunu net olarak 

bilmediğini söylemiĢtir.  Özlem, annesi Esra Hanıma 9 arkadaĢını davet ettiğini 

ama Duygu ile Emre‟nin gelip gelmeyeceğinin belli olmadığını söylemiĢtir.  

 Elif Hanım, eĢi Asım Bey ile pastaneye gidip parti için pasta sipariĢi 

vermeye karar vermiĢtir. Özlem‟in çok sevdiği çikolatalı pastadan almaya gitmiĢler. 

BaĢkalarının da meyveli pasta sevebileceğini düĢünerek, bir tane 8 kiĢilik çikolatalı 

pasta ve bir tane de 8 kiĢilik meyveli pasta sipariĢi vermiĢlerdir. 

 Özlem doğum günü partisine gelen arkadaĢlarını karĢılamıĢtır. Parti 

baĢlayınca Elif Hanım çikolatalı pastayı, Asım Bey ise meyveli pastayı salona 

getirmiĢlerdir. Dilek dileyip mumlarını üfleyen Özlem hediyelerini açarken annesi 

ile babası da tabaklara pastaları koymuĢlardır. Herkes pastasını yiyince de Özlem 

ve arkadaĢları eğlenmeye devam etmiĢlerdir.  
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HĠKÂYE-8 

KOġU YARIġI 

 Türkiye geneli yapılacak olan bir koĢu yarıĢması elemelerine Van‟dan 

katılan Hasan, Erzurum‟dan katılan Hüseyin ve Bitlis‟ten katılan Haluk adında üç 

koĢucu varmıĢ. Bunlar birçok aĢamadan geçip son üçe kalan Doğu Anadolu 

Bölgesindeki en iyi koĢucularmıĢ. Ama son bir kez daha yarıĢa tabi tutulup 

içlerinden daha iyi olanı Türkiye çapında gerçekleĢtirilecek olan koĢu yarıĢında 

Doğu Anadolu Bölgesi‟ni temsil etmek üzere seçilecekmiĢ.  

 Pazar günü Van‟da gerçekleĢtirilecek olan yarıĢa üçü de kendi koçlarıyla 

birlikte çok çalıĢmıĢlar. Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından görevlendirilen beden 

eğitimi öğretmenleri tarafından 3 kilometrelik koĢu pistinin kontrolleri yapılıp yarıĢa 

hazır hale getirilmiĢtir. Hasan 3 m/sn, Hüseyin 40 m/10 sn ve Haluk da 18 km/sa 

hızla koĢuyorlarmıĢ. Saat 9.00‟da yarıĢ baĢlamıĢ. Hasan, Hüseyin ve Haluk aynı 

anda koĢmaya baĢlamıĢ. Yarım saat koĢtuktan sonra Haluk yarıĢ ortasında bir 

sakatlık yaĢamıĢ ve yarıĢmadan çekilmek zorunda kalmıĢ. Haluk bu duruma çok 

üzülmüĢ. Hocaları müdahale etmiĢ ve hastaneye götürmüĢler. Hasan ve Hüseyin, 

Haluk‟un durumuna çok üzülmüĢler ama yarıĢ aralıksız devam etmiĢ. KoĢu 

yarıĢının sonunda Doğu Anadolu Bölgesini temsil edecek kiĢi belli olmuĢ. 
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EK-Ğ: Problem Çözme Beceri Testi Değerlendirme Rubriği 

Durumu Açıklayan Maddeler  Puan 

 Tamamen boĢ bırakılmıĢ ya da yalnız veriler yazılmıĢ, çözüm 

içim hiçbir giriĢim yok.  

 YanlıĢ bir yanıt var, yapılanlar yanlıĢ bir düĢünme sürecini iĢaret 

ediyor. 

0 

 Doğru bir stratejinin göstergeleri var ama uygulanmamıĢ.  

 Hedefe ulaĢmamıĢ, ne olduğu pek de belli olmayan bazı 

matematiksel çalıĢmalar var ama bir sonuç ortaya koyamamıĢ.  

 Doğru yanıtı bulmuĢ ama yazdıklarından yanlıĢ bir akıl yürütme 

yapmıĢ olduğu anlaĢılıyor. 

1 

 Doğru stratejiyi bulmuĢ ama uygulayamamıĢ, yeterince 

uğraĢmamıĢ.  

 Doğru yanıtı bulmuĢ ama nasıl bulduğuna iliĢkin bir gösterge 

yok. Yaptıklarına bakarak bir yorum yapılamıyor. 

2 

 Doğru stratejiyi bulmuĢ, uygulamıĢ ama hesaplama hataları ya 

da kavram yanılgıları nedeniyle doğru yanıta ulaĢamamıĢ.  

 Doğru stratejiyi bulmuĢ, uygulamıĢ ama kavram yanılgıları 

nedeniyle doğru yanıta ulaĢamamıĢ.  

 Doğru stratejiyi bulmuĢ, uygulama sırasında bazı hatalar 

görülüyor, ancak yine de doğru yanıta ulaĢmıĢ. 

3 

 Doğru stratejiyi bulmuĢ, doğru uygulamıĢ ama problemi 

yazarken verilerden birini ya da birkaçını yanlıĢ 

değerlendirdiğinden doğru sonuca ulaĢamamıĢ. 

4 

 Tam ve uygun bir çözüm, doğru bir sonuç var 5 

Umay, A. (2007). Eski arkadaĢımız okul matematiğinin yeni yüzü. Aydan Web 

Tesisleri,  Ankara. 
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EK-H: Problem Kurma Beceri Testi Değerlendirme Rubriği 

 

Nitelik Puan Açıklama 

Problemin 

AnlaĢılırlığı 

0 Problem ifadesi anlaĢılır değil. 

1 Ġfadede dilsel olarak sorunlar bulunmaktadır. 

Problem ifadesi ancak öğrencinin problemin 

yanında aldığı notlar, varsa problemin çözümü gibi 

problem dıĢındaki bilgiler bir bütün olarak 

incelendiğinde anlaĢılmaktadır. 

2 Ġfadede genel olarak ne sorulmak istendiği 

anlaĢılıyor, ancak problemin ifadesinde dilsel 

açıdan bazı sıkıntılar bulunmaktadır. 

3 Problemin ifadesinde dilsaçıdan hiçbir sorun 

bulunmamaktadır. 

Matematiksel 

Açıdan 

Doğruluk 

0 Problem matematiksel açıdan doğru değildir. 

1 Matematiksel ifadelerle ilgili bir takım sorunlar 

vardır. Bu sorunlar sistematik olmayan hataları 

içermektedir. 

2 Problemde eksik veya gereksiz matematiksel 

ifadeler var ancak bir bütün olarak ele alındığında 

matematiksel olarak belirli fikri temsil ettiği 

düĢünülüyor. 

3 Problemin matematiksel açıdan doğru olup 

tanımların, kavramların, matematiksel sembollerin 

yerinde kullandığı görülmektedir. Verilenler 

anlaĢılıyor, matematiksel iliĢkiler açısından 

herhangi bir sorun gözlenmlenmemektedir. 

KoĢullara 

Uygunluk 

0 Belirtilen durumların hiçbirini sağlamamaktadır. 

1 KoĢulların tamamı sağlanamamaktadır. 

2 KoĢulların biri tam olarak yerine getirilememiĢtir ya 

da koĢulların tamamı var ancak problem içine 

entegre edilememiĢtir.  

3 Ġstenen koĢulların hepsi sağlanmaktadır. 
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Bağlamsal 

Özgünlük 

0 Kurulan problem her kitapta bulunabilen bir 

problem yapısındadır, özgün bir problem değildir 

1 Kurulan problem matematik kitaplarında 

rastlanabilecek yapıda bir problemdir. 

2 Kurulan problem karĢılaĢılan diğer problemlerle 

kıyaslandığında özgün bir problem sayılabilir. 

3 Kurulan problem, özgün bir problemdir. 

Kaynak: Karaaslan, K. G. (2019). Problem kurma yaklaşımıyla desteklenen 

bir matematik sınıfında öğrencilerin cebir öğrenmelerinin ve problem kurma 

becerilerinin  incelenmesi. Doktora Tezi, Hacettepe Üniversitesi, Ankara 
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EK-I: Etik Komisyonu Onay Bildirimi 
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EK-Ġ: Milli Eğitim Bakanlığına Bağlı Okullarda Yapılacak AraĢtırmaya Yönelik 

Ġzin Belgesi 
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EK-J: Etik Beyanı 
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EK-K: Yüksek Lisans Tez ÇalıĢması Orijinallik Raporu 
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EK-L: Thesis/Dissertation Originality Report 
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EK-M: Yayımlama ve Fikrî Mülkiyet Hakları Beyanıı 
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