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ÖZET 

 

ORTAOKUL ÖĞRENCĠLERĠNĠN RUTĠN OLMAYAN PROBLEMLERĠ 

ÇÖZERKEN KULLANDIKLARI STRATEJĠLERĠN STRATEJĠ ESNEKLĠĞĠ 

BAĞLAMINDA ĠNCELENMESĠ 

 

Filiz YILMAZ 

Matematik Eğitimi Anabilim Dalı 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim bilimleri Enstitüsü, Eylül 2019 

DanıĢman: Doç. Dr. Emel ÖZDEMĠR ERDOĞAN 

 

Rutin olmayan problemler, farklı stratejileri kullanmayı gerektiren, bir strateji ile 

çözüme ulaĢılamadığında strateji değiĢtirmeyi gerektiren problemlerdir. Problemlerin 

çözümünde farklı stratejilere baĢvurma ve farklı problemler arasında strateji değiĢtirme 

strateji esnekliği olarak tanımlanmaktadır. Bu çalıĢmada, ortaokul öğrencilerinin rutin 

olmayan problemleri çözerken kullandıkları stratejilerin strateji esnekliği bağlamında 

incelenmesi amaçlanmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini 2017-2018 eğitim-öğretim 

yılında Ġstanbul‟ un Pendik ilçesinde öğrenim gören 5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinden 

tabakalı örnekleme yöntemiyle seçilen 300 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma için 

gerekli veriler dört tane rutin olmayan problem içeren çalıĢma kağıtlarından elde 

edilmiĢtir. Öğrencilerin problemlerin çözümünde kullandıkları stratejilerin tespit 

edilmesi ve sınıflandırılması çalıĢmanın nitel kısmını oluĢtururken, öğrencilerin 

matematik baĢarı düzeyi ve sınıf seviyesi ile kullandıkları stratejiler arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi ise çalıĢmanın nicel kısmını oluĢturmaktadır. Verilerin analizinde içerik 

analizi, aritmetik ortalama, frekans ve yüzde, Kruskal Wallis testi, Mann Whitney U 

testi, Pearson Kikare yöntemi ve Spearman sıra korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonunda, öğrencilerin problem içi ve problemler arası strateji esnekliğinin 

düĢük seviyede olduğu görülmüĢtür. Problem içi ve problemler arası strateji esnekliği 

ile akademik baĢarı arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca problem içi ve 

problemler arası strateji esnekliğinin sınıf seviyesine göre değiĢiklik gösterdiği tespit 

edilmiĢtir.  

Anahtar sözcükler: Problem çözme, rutin olmayan problem çözme, problem çözme 

stratejileri, strateji esnekliği. 
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ABSTRACT 

 

SECONDARY SCHOOL STUDENTS‟ STRATEGY FLEXIBILITY IN SOLVING 

NON-ROUTINE PROBLEMS  

 

Filiz YILMAZ 

Department of Mathematics Education 

Anadolu University, Graduate School of Educational Science, September 2019 

Supervisor: Assoc. Prof. Emel ÖZDEMĠR ERDOĞAN 

 

Non-routine problem solving is a problem that requires the use of different strategies 

and, the need to change strategies when a solution cannot be reached with a single 

strategy. Different strategies that is used in solving problems, and changing strategy 

between different problems are defined as strategy flexibility. The aim of this study is to 

examine the strategies used by secondary school students in solving non-routine 

problems in the context of strategy flexibility. The participants of the study are 300 

students selected by stratified sampling method from 5th, 6th, 7th and 8th grade 

students studying in Pendik district of Istanbul in 2017-2018 academic year. The data 

required for the study were obtained from worksheets including four non-routine 

problems. The qualitative dimension of the research consists of determining and 

classifying the strategies used by students in solving problems, and the quantitative 

dimension is the examination of the relationship between the achievement level in 

mathematics and grade level of students and the strategies they use. Content analysis, 

frequency and percentages, arithmetic mean, Kruskal Wallis test, Mann Whitneyb U 

test, Pearson Chi-square method and Spearman rank correlation coefficient were used in 

the analysis of the data. The findings showed that students' intra-task strategy flexibility 

and inter-task strategy flexibility was low. Significant relationship was found between 

mathematics achievement and intra-task strategy flexibility and inter-task strategy 

flexibility. It was also found that intra-task strategy flexibility and inter-task strategy 

flexibility differ according to class level.  

Keywords: Problem solving, non-routine problem solving, problem solving strategies, 

strategy flexibility. 
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1. GĠRĠġ 

DeğiĢen ve geliĢen dünyada bireylerin bilgiye ulaĢabilmesi, iletiĢim kurabilmesi, 

sorgulayabilmesi, kendini gerçekleĢtirebilmesi, hayat boyu öğrenmeyi sürdürebilmesi 

çağımızın en önemli ihtiyaçlarındandır. Bu ihtiyaçların karĢılanması ancak iyi bir 

eğitimle mümkün olmaktadır. Bireysel ve toplumsal hayatta karĢılaĢılacak güçlüklerin 

zamanı ya da doğacak ihtiyaçların türü önceden kestirilemediği için günümüz eğitim 

sistemi, kendi kendine zorlukları aĢabilen bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır. Bu 

nedenle bilgi, problem çözmede tek baĢına yeterli değildir. Bireylerin bu bilgileri 

kullanarak karĢılaĢtıkları problemleri çözebilecek becerilere sahip olmaları 

gerekmektedir. Problem çözme becerisi belki de insan neslinin varlığını devam 

ettirebilmesi için gerekli olan en temel kabiliyettir (Altun, 2010). 

Bilim ve teknolojideki baĢ döndürücü geliĢmeler de bireyin iyi bir problem 

çözücü olmasını gerektirmektedir. Bu bağlamda, karĢılaĢılan problemleri çözebilmek, 

günümüz baĢarılı bireylerinin ortak özelliklerinden biri olarak ifade edilmektedir (ġener 

ve Bulut, 2015). 

Öğrencilerin geleceğe hazırlanmaları, var olan yeteneklerini keĢfetmeleri ve bu 

yetenekleri geliĢtirmeleri, sürekli değiĢen ve geliĢen teknolojiye uyum sağlayacak 

zihinsel becerileri öğrenmeleri ve kazanmaları bakımından problem çözmenin eğitim 

sistemindeki yeri büyüktür. Bu sebeple problem çözme, farklı derslerde, öğrencilere 

kazandırılması gereken en temel amaçlardandır (ġener ve Bulut, 2015). Bu 

disiplinlerden en büyük görev ise matematiğe düĢmektedir. Matematik, bireyin 

mantıksal muhakemede, uzamsal görselleĢtirmede, analiz etmede ve soyut düĢüncede 

düĢünsel yeteneklerini geliĢtirmek ve ilerletmek için harika bir araçtır.  Öğrenciler 

matematiği öğrenirken ve uygularken matematik yatkınlıklarını, akıl yürütmelerini, 

düĢünme becerilerini ve problem çözme becerilerini geliĢtirirler (Ministry of National 

Education / [MONE], 2007). 

Problem çözme bu öneminden dolayı okul matematiğinin en önemli hedefleri 

arasında bulunmaktadır. Problem çözme ile ilgili birçok araĢtırma yapılsa da eğitim 

sistemimizde hala bu konuda yetersizlikler görülmektedir. Nitekim bu yetersizlikler 

uluslararası sınavlarla ortaya çıkmaktadır. Bunun sebebi olarak problemin sadece 

okulda formüllerle yapılan bir dizi iĢlemlerden ibaret olarak görülmesi, öğrencilerin 

problem çözmeye yönelik olumsuz tutumları gibi sebepler gösterilebilir. Eğitim 

programlarında yapılan son düzenlemelerle problem çözmenin önemi artmıĢ, öğretme 
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kavramından ziyade öğrenme kavramına geçiĢ yapılmıĢtır. Eğitim sistemimizle ilgili 

sağlıklı ve karĢılaĢtırmalı veriler almanın bir yolu uluslararası ölçme ve değerlendirme 

çalıĢmalarına ülke olarak katılmaktır (MEB, 2016b). Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma 

TeĢkilatı (Organization of Economic Cooperation and Development/[OECD]) 

tarafından finanse edilen Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı, (The 

Programme for International Student Assessment/[PISA]) eğitimin bu yeni iĢlevini 

ölçmek ve değerlendirmek amacıyla yapılan bir araĢtırmadır.  PISA araĢtırması, 

“okuryazarlık” kavramı üzerinden öğrencilerin fen, matematik ve okuma becerilerini 

değerlendirmektedir. Okuryazarlık kavramı, öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemleri 

tanımlarken, yorumlarken ve çözerken, bilgi ve becerilerini kullanma, analiz etme, 

mantıksal muhakemeler yapma ve etkili iletiĢim kurma yeterlilikleri olarak ifade 

edilmektedir (MEB, 2016a).  Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması ile 

(Trends in International Mathematics and Science Study/[TIMSS]) ülkelerin 4. ve 8. 

sınıf öğrencileri dâhil edilerek, öğrencilerin çok yönlü bilgi ve becerilerinin belirlenmesi 

amaçlanmaktadır. Her döngüde TIMSS araĢtırmasına katılacak okul ve sınıflar ülke 

genelini yansıtacak Ģekilde rastgele seçilmektedir (MEB, 2016b). Tüm bu bilgilerin 

ıĢığında PISA ve TIMSS gibi uluslararası sınavlarda sorulan matematik problemleri, 

okuduğunu anlama, mantıksal çıkarımda bulunma, çözümde farklı ve birden çok 

stratejiye ihtiyaç duyma, etkili iletiĢim kurma gibi çok yönlü düĢünme gerektiren 

problemlerdir. Bu tür problemleri rutin olmayan problemler sınıfına koyabiliriz. Son iki 

yılda Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından düzenlenen liselere geçiĢ sistemi (LGS) 

sınavında da bu tür problemler sorulmaktadır. Bu nedenle problem çözme özellikle de 

rutin olmayan problem çözme önemli bir yere sahiptir. Bu bağlamda bir sonraki 

bölümde problem çözmenin önemine değinilmiĢtir. 

 

1.1. Problem Çözme 

Önceden kâğıt üzerinde yapılan ve günlük hayatta gereksinim duyulan pek çok 

iĢlem artık hesap makineleri ile kolayca yapılabilmektedir. Bu teknolojik ilerlemenin 

getirdiği bir sonuç olarak matematik eğitiminde iĢlem yapabilme becerilerinin önemi 

azalırken tahmin etme, muhakeme yapma, karmaĢık problemleri çözme gibi beceriler 

önemli hale gelmiĢtir (MEB, 2009). Matematik öğretiminin amacı, bireye günlük 

yaĢamda ihtiyaç duyduğu matematiksel bilgi ve becerileri kazandırmak, O‟na problem 

çözmeyi öğretmek ve karĢılaĢılan durumları problem çözme yaklaĢımı ile ele alan bir 
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düĢünme Ģekli kazandırmaktır. Böylece, birey çevresinde geliĢen olayları anlayacak, 

neden-sonuç iliĢkisini kuracak ve tüm bu durumlardan yararlanmayı sağlayacak bir 

düĢünme Ģekli geliĢtirecektir (Altun, 2010). 

Böylesine önemli bir kavram ile ilgili birçok araĢtırmacı farklı tanımlamalar 

yapmıĢlardır.  

Morgan (1995, s. 133) problemi, bir amaca ulaĢmaya çalıĢan bir bireyin 

karĢılaĢtığı engelleme ile olan çatıĢma durumu olarak tanımlarken, Lambdin (2003), 

kiĢilerin çözümünü nasıl yapacağını bilmediği, kafa karıĢıklığına sebep olan durum 

olarak tanımlamıĢ ve bilinmedik bir problemle karĢılaĢan birinin cevabı bulmak için 

daha önce kullandığı sayısal yöntemleri ya da düĢünceleri kullanmaya çalıĢması olarak 

belirtmiĢtir. Blum and Niss (1991) problemi, matematiksel açıdan, bireyin var olan 

bilgileriyle hemen çözemeyeceği ve birden fazla cevap içeren durum olarak 

tanımlamıĢlardır. Foong (2001) problemi, bireyin hemen çözülemeyen bir durumla 

karĢılaĢtığında düĢünmeye baĢladığı ve üstesinden gelmek için çaba sarfettiği bir durum 

olarak tanımlarken, Zeits (2007) problemi, çözmek için farklı yaklaĢımlar denediğimiz, 

zamana ihtiyaç duyduğumuz durumlar olarak tanımlamaktadır. Dindyal (2009) ise 

problemi, daha disiplinsel anlamda, öğrencilerin matematiği problem çözme eylemi 

sırasında öğrendiği bir görev olarak tanımlamıĢtır. 

Problem, tanımlardan da anlaĢılacağı üzere sadece bir dizi dört iĢlem ya da 

çözümü için formül gerektiren, çözüm yolu önceden bilinen alıĢtırma ya da soru olarak 

düĢünülmemelidir. Bir matematiksel durumun problem olabilmesi için farklı bilgi ve 

becerilerin beraber kullanılmasına gereksinim duyulmalı ve sıradan bir çözüm yolu 

olmamalıdır (MEB, 2009). 

Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi (National Council of Teachers of 

Mathematics/[NCTM])‟ne (2010) göre iyi problem olma kriterleri Ģunlardır: 

 Problem matematikle bütünleĢik olmalıdır.  

 Problem yüksek düzeyde düĢünme ve problem çözmeyi gerektirmelidir. 

 Problem öğrencilerin kavramsal geliĢimine katkıda bulunmalıdır. 

 Problem öğretmenlere öğrencilerinin neler öğrendiğini değerlendirmek için 

fırsat vermelidir. 

 Problemin çözümüne öğrenciler farklı çözüm stratejileri kullanarak birçok 

yoldan ulaĢabilmelidir. 
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 Problem çeĢitli çözüm yollarına sahip olmalı ve değiĢik kararlar almaya 

imkan vermelidir. 

 Problem öğrenciyi katılım ve konuĢma konusunda cesaretlendirmelidir. 

 Problem diğer önemli matematiksel fikirlerle birleĢtirilmelidir. 

 Problem matematiği yetenekli olarak kullanmaya teĢvik etmelidir. 

 Problem önemli yetenekleri kullanmaya imkan sağlamalıdır. 

NCTM‟in sıraladığı bu özellikler problem kavramının ne derece geniĢ bir anlamda 

ele alınması gerektiğini göstermektedir. Diğer yandan, bir durumun problem olup 

olmaması sadece dört iĢleme, alıĢtırma olup olmamasına ya da çözüm yolunun önceden 

bilinip bilinmemesine bağlı değildir. Bir durumun problem olup olmaması kiĢiye ve 

zamana göre değiĢiklik gösterebilir (Henderson and Pingry, 1953; Altun, 2010). 

Problem çözme matematik öğretiminin tamamlayıcı bir parçasıdır ve matematik 

öğretim programlarında her bölümde yer almalıdır. NCTM‟in (2000) okul matematiği 

için belirlediği beĢ standarttan (problem çözme, muhakeme ve kanıt, iletiĢim, iliĢki, 

temsil) ilki problem çözme, diğerleri ise problem çözme ile ilgili süreç becerileridir. Bu 

bağlamda problem çözme okul matematiğinin temel taĢıdır. 

Problem, çözüm yolu önceden bilinmeyen bir durum ise problem çözme de bu 

durumla meĢgul olmaktır. Problem çözme bir süreçtir (MEB, 2009; Altun, 2010). Bu 

süreçte, çözümü bulmak için öğrenciler, bilgilerini kullanmalı ve bu süreç içerisinde 

yeni bir matematiksel anlayıĢ geliĢtirmelidirler. Problem çözme sadece matematik 

öğrenmenin temel amacı değil, matematik yapmanın da amacıdır. Öğrencilere formüle 

etmeleri, uğraĢmaları ve anlamlı bir çaba gösterecekleri karmaĢık problemleri çözmeleri 

için fırsat verilmeli ve sonrasında öğrenciler düĢüncelerini ifade etmesi için 

cesaretlendirilmelidir (NCTM, 2000). 

Zeits‟e (2007) göre problem çözmenin standart bir tanımı yoktur. Problem çözme, 

ne yapılacağının bilinmediği durumlarda yapılması gerekeni bilmektir. Problem çözme 

sadece bir doğru cevaba ulaĢmaktan öte daha geniĢ bir biliĢsel süreci ve becerileri içeren 

bir eylem ve düĢünmenin bir yoludur (Jonassen, 2000; Posamentier and Krulik, 2009; 

Altun, 2010). Bir problemle karĢılaĢıldığı zaman öncelikle problem anlaĢılmalıdır. Tam 

olarak anlaĢılmayan bir problem için birey bir çözüm yöntemi geliĢtiremez dolayısıyla 

herhangi bir strateji düĢünüp kullanamaz. Bu nedenle, problem çözme süreci, daha 

önceden yapılandırılan ancak kolayca varılamayan bir amaca ulaĢmak için alıĢtırmalarla 

araĢtırma yapma olarak açıklanabilir (Altun, 2010). BaĢka bir tanımla problem çözme, 
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gerçekler ve yöntemlerin basitçe geri çağrılmasını gerektiren karmaĢık bir etkinliktir 

(Kolovou, 2011). 

Problem çözme, iĢlemlerin uygulanmasını sağlamak için genellikle alt hedefleri 

düzenlemeyi içeren hedefe yönelik bir davranıĢtır (Anderson, 1980, s. 183). Bu tanım 

Altun‟un (2010) belirttiği problem çözme öğretiminin özel ve genel amaçları ile 

bağdaĢmaktadır. Özel amaçlar; iĢlem yapabilme yeteneğini geliĢtirme, sayı ve Ģekillerle 

üzerinde düĢünüp çalıĢmaya alıĢma, veri toplama ve verileri sınıflama, problem 

cümlesine ait Ģekil ve diyagram çizme, düĢünceleri matematiksel olarak ifade etme, 

yazılı ve görsel yayınlarda kullanılan matematik dilini anlama olarak açıklanırken, genel 

amaçlar, problem çözme becerisini geliĢtirmektir. Problem çözme becerisi, bir 

problemle karĢılaĢıldığında problemi anlama, problemin çözümü için uygun stratejiyi 

seçme, seçilen stratejiyi uygulama ve çözümden elde edilen cevapları yorumlama 

becerisidir. 

Öğrenciler bir problemle karĢılaĢınca genellikle daha önce kullandıkları bir çözüm 

yolunu anımsamak için çaba gösterirler. Bu problem çözme için istenen bir davranıĢ 

değildir. Problem çözmenin belirlenmiĢ ilkeleri yoktur, ancak sistematiği vardır (Altun, 

2010). Bütün problemlerin çözümünde kullanabileceğimiz önceden belirlenmiĢ bir kural 

ya da teknik yoktur. Eğer böyle bir kural ya da teknik olsaydı zaten problem ortadan 

kalkardı (Gür ve Hangül, 2015). 

BaĢarılı Ģekilde matematik problemi çözebilmek birçok etkene bağlıdır. Problem 

çözme derin bir matematiksel bilgi ve muhakeme yeteneği gerektirmektedir. Sıradan 

problemlerin ötesine geçebilmek için stratejik bilgiye ve problem çözme sürecini 

yönetecek ve organize edecek kiĢisel özellikler ve inançlara da sahip olmak gereklidir. 

GeniĢ kapsamlı problemler baĢkalarıyla çalıĢma ve iletiĢim yeteneği gibi özelliklere de 

sahip olmayı gerektirmektedir (Stacey, 2005).   

Muhakemesi oldukça hızlı ve öğrencileri merakta bırakan ünlü bir profesör ile 

ilgili bir anektod vardır. Bir gün ders baĢlangıcında sınıftan bir öğrenci el kaldırır ve 

profesöre ödev problemlerinden bir tanesini çözmesini ister. Profesör problemi okur, 

birkaç saniye düĢünür ve " Cevap π/4" der ve cevabı tahtaya yazar. Zeki öğrencilerden 

bir tanesi daha fazla bilgi edinmek için Ģöyle bir soru sorar: "Problemi baĢka bir yolla da 

çözebilir misiniz profesör?", " Ġlginç bir soru." der profesör. Bir süre düĢünen profesör, 

"Hesaplamaların biraz karıĢık olmasına rağmen bu yol oldukça açık." der. Tahtaya 

döner ve ilk yazdığı cevabın yanına düzenli bir Ģekilde π/4 yazar ve sınıfa baĢka soru 
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olup olmadığını sorar (Schoenfeld, 1983). Problem çözme sadece iĢlemleri baĢarılı bir 

Ģekilde yaparak doğru sonuca ulaĢma süreci değildir. BaĢarılı problem çözücüler aynı 

zamanda Stacey‟in (2005) de bahsettiği gibi baĢkalarıyla çalıĢma ve iletiĢim yeteneğine 

de sahip olmalıdır. Bir kiĢinin kolaylıkla çözüme ulaĢabildiği bir problem baĢka bir 

kiĢiye zor gelebilir. Bu nedenle, problemi çözme aĢamaları karĢı tarafa açık bir Ģekilde 

aktarılmalıdır. 

Problemler tek bir yolla çözülmek zorunda değildir. Problemler birçok farklı 

yollardan çözülebilir. Problemi çözmek için sadece bir tane doğru yolun olabileceğini 

düĢünen öğrenciler belirli bir problem üzerinde bir süre çalıĢabilirler, eğer ilerleme 

kaydetmezlerse problemi çözmekten vazgeçip çözüm için uygun tekniğin birisi 

tarafından gösterilmesini beklemeye baĢlarlar. Matematikte baĢka bir çözüm yolu 

olabileceğini düĢünen ve bundan yararlanan öğrenciler ise; problem çözerken oyun 

oynar gibi eğlenirler, kendi kendilerine bağlantı kurarlar ve belki de beklenmeyen bir 

çözümle problemi çözdüklerini sanabilirler (Schoenfeld, 1983). Ayrıca, problem 

çözmede "problemi kendine sorabilmek" çok önemlidir. Problemi sormak onu yarı 

yarıya çözmektir (Altun, 2010). Yani problem çözerken öncelikle, problem okunmalı ve 

problemde verilenlerden yola çıkarak istenilen muhakeme edilmelidir.  

Birey bir problemi çözerken, problemi anlama, çözüm için gereken bilgileri fark 

etme, çözüme uygun plan yapma, problemi cevaplama ve bu cevabın mantığa 

uygunluğunu kontrol etme, problemi genelleĢtirme ve farklı çözüm yolları önerme gibi 

bir zihinsel süreci tamamlaması gerekmektedir (KarataĢ ve Güven, 2003).  

Polya (1957) problem çözme sürecini ġekil 1.1‟de gösterildiği gibi dört aĢamalı 

olarak tanımlamıĢtır:  

 

 

ġekil 1.1. Polya’nın problem çözme aşamalarının gösterimi (http-3) 
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 Problemin anlaĢılması: Problem ifadeleri anlaĢılır olmalıdır. Öğretmen 

problemi ne çok zor ne de çok kolay seçmelidir. Problem okunmalı ve 

anlaĢılmalıdır. Problemde neler verildiği ve neler istendiği belirlenebilir. Bu 

aĢamada iki temel soru vardır. Bunlar; "Verilenler ve Ģartlar nelerdir?" ve 

"Bilinmeyen nedir?" Ayrıca "Problemde eksik kalan ya da fazladan verilen 

bilgi var mıdır? Varsa bunlar nelerdir?" sorusu da problemi daha iyi 

anlamayı sağlamaktadır. Bu aĢamada öğrenciden problemdeki durumlara ve 

aralarındaki bağa uygun Ģekil çizmesi ve problemi alt problemlere ayırıp 

kendi cümleleri ile ifade etmesi beklenebilir. 

 Plan yapma: Yöntem, strateji ve sezgisel (heuristik) stratejiler belirlenmeli 

ve en uygun olan seçilmelidir. Bu aĢamada, "Daha öncesinde bu probleme 

benzeyen bir problem çözdüm mü? O çözümde hangi yolu izledim?", 

"Çözümde iĢe yarayacak bir kural biliyor muyum?", "Bu problemi 

cevaplayamıyorsam bu problemle eĢ değer ancak daha kolay bir problem 

ifade edip cevaplayabilir miyim?", "DüĢündüğüm çözüm yolunda tüm 

verileri kullanabiliyor muyum?", "Bu problemin sonucunu tahmin 

edebiliyor muyum? Sonuç hangi değerler arasında olabilir?" ve "Problemi 

aĢama aĢama cevaplandırabilir miyim? Her aĢamada sonuca ne kadar 

yaklaĢmaktayım?" gibi sorular sorulmalıdır. Bir problem bazen sadece bir 

strateji ile çözülürken bazen de birden fazla strateji ile çözülebilir. Problem 

çözmede kullanılan baĢlıca stratejiler; sistematik liste yapma, tahmin ve 

kontrol, Ģema çizme, bağıntı bulma, eĢitlik yazma, tahmin etme, benzer 

problemlerin çözümünden faydalanma, geriye doğru çalıĢma, tablo yapma, 

muhakeme etmedir (Schoenfeld, 1985; Fan and Zhu, 2007).  

 Planı uygulama: Seçilen strateji ile problem aĢama aĢama çözülmeye 

çalıĢılır. Yapılan iĢlemler kontrol edilir. Problem çözülmezse birinci ya da 

ikinci adıma dönülerek bu adımda kullanılan strateji tekrar denenir. Buna 

rağmen çözülmezse strateji farklı bir strateji ile değiĢtirilir. Bu aĢamada 

sorulacak sorular Ģunlardır: “AĢamanın doğru olduğunu görüyor musun? 

AĢamanın doğruluğunu kanıtlayabilir misin?” 

 Geriye bakma: Bu aĢamanın temel eylemleri; cevapların doğruluğunu ve 

çözüm mantığını kontrol etme, problemi varsa farklı stratejilerle çözme, 

problemi farklı yollarla ifade etme ve bu ifadelerde çözüm yolunu 
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düĢünmedir. Çözüm bir daha kontrol edilmeli ve doğrulundan emin 

olunmalıdır. Sorulacak iki soru Ģöyledir: “Sonucu kontrol edebilir misin? 

Sonucu ya da yöntemleri baĢka problemlerde de kullanabilir misin?” 

Polya, bu aĢamalarla öğrencinin izleyeceği biliĢsel süreçlere dikkat çekmektedir 

(Gök ve Erdoğan, 2017). Polya‟nın bu dört aĢaması problem çözümüne yardımcı 

olabilir ama çözümü garantilemez. Zira problem çözme standart bir süreç değildir.  

Bazı yerli ve yabancı kaynaklarda "Problem Çözme Sürecindeki AĢamalar" 

baĢlığı ile aĢağıdaki davranıĢlara yer verilmiĢtir: 

1. Problemde verilen ve istenenleri söyleyip yazılı olarak belirtme. 

2. Problemi kısımlarına ayırma. 

3. Probleme uygun diyagram ya da Ģekil çizme. 

4. Problemin çözümü sırasında yapılacak iĢlem ya da iĢlemlerin nasıl 

yapıldığını sırayla söyleyip yazılı olarak belirtme. 

5. Hem iĢlemlerin hem de problemin sonuçlarını tahmin yoluyla sözlü ve 

yazılı olarak belirtme. 

6. ĠĢlemleri yapma, sonucu sözlü ve yazılı olarak belirtme. 

7. Problemin çözümünün doğru olup olmadığını, çözüm yanlıĢ ise bu 

yanlıĢların nerede olduklarını ya da nereden kaynaklandıklarını belirterek 

sözlü ve yazılı olarak belirtme. 

8. Problemin çözümüne, mümkünse farklı yöntemlerle ulaĢma ve sonucu sözlü 

ve yazılı olarak belirtme. 

9. Önceden öğrenilmiĢ bilgileri kullanabilecek Ģekilde bir problemi sözlü ve 

yazılı olarak belirtme. 

Bu davranıĢlar Polya'nın dört aĢamasının bir özetidir. 1., 2., ve 3. davranıĢlar 

problemin anlaĢılması; 4. ve 5. davranıĢlar plan yapılması; 6. davranıĢ yapılan planın 

uygulanması ve 7., 8. ve 9. davranıĢlar geriye bakma ile iliĢkilidir (Altun, 2010). Bunlar 

sistematik bir Ģekilde uygulanacak veya gözlemlenecek davranıĢlar olarak değil, 

problem çözme sürecinde kazanılacak davranıĢlar olarak anlaĢılmalıdır. 

Polya‟nın (1957) çalıĢmaları baz alınarak problem çözme sürecine iliĢkin birçok 

model tanımlanmıĢtır. Bunlardan birkaçı Ģunlardır. 

Mason, Burton and Stacey (1982 / 2010) problem çözme sürecini Polya‟dan farklı 

olarak ancak onun temelleri üzerine kurarak, "GiriĢ", "Atağa Geçmek" ve "Gözden 

Geçirmek" olmak üzere üç adımda tanımlamıĢtır.  
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 GiriĢ: "Ne bilmeliyim?", "Ne istiyorum?" ve "Neyi uygulamaya 

koymalıyım?" sorularını içerir ve problem çözen kiĢiye ne yapacağına karar 

vermesinde yardımcı olur.  

 Atağa geçmek: Atağa geçerken birey, problem çözümü için birkaç farklı 

çözüm yolu dener ve değiĢik planlar uygulayabilir.  

 Gözden geçirmek: Çözüm bulunursa sürecin son adımı olan gözden geçirme 

kısmına geçilir. Bu adım "çözümü kontrol etme", " temel fikirleri ifade 

etme" ve " çözümü geniĢletme" olarak üç aĢamada açıklanabilir.  

Mason, Burton and Stacey‟nin  (1982 / 2010) tanımladığı bu adımlardan ilki 

Polya‟nın “Problemi anlama” ve “Plan yapma” adımları ile örtüĢürken, ikinci adım 

“planı uygulama” ve son adım da “Geriye bakma” adımı ile örtüĢmektedir. 

Schoenfeld (1983), problem çözme sürecinin etkililiğini arttırmak için bir dizi 

öneri geliĢtirmiĢtir. Bu öneriler Ģunlardır: 

 Öğrencileri, yaratıcı düĢünme ve problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri 

için eğitim vermek ve problem çözme deneyimi sağlamak.  

 Öğrencileri ulusal ya da uluslararası olimpiyatlar gibi yarıĢmalara 

hazırlamak;  

 Öğretmen ve öğretmen adaylarına çok çeĢitli sezgisel stratejiler konusunda 

eğitim vermek;  

 Belli alanlarda, standart teknikleri, özellikle matematiksel modelleme, 

öğrenmek;  

 Matematiğe problem çözme yaklaĢımı ile odaklanmak ve öğrencilere 

"eleĢtirel düĢünme" veya "analitik düĢünme" becerileri kazandırmak.  

Schoenfeld (1985), problem çözme sürecini analiz etme, plan yapma (tasarım), 

araĢtırma (keĢif), uygulama ve doğrulama olmak üzere beĢ aĢamada tanımlamıĢtır. 

Schoenfeld (1985), Polya‟nın (1957) ikinci aĢaması olan “Plan yapma” aĢamasını 

“Tasarım” ve “KeĢif” aĢamalarına ayırarak beĢ aĢamada tanımlar. “KeĢif” aĢaması 

Polya‟nın (1957) “Plan yapma” aĢaması ile örtüĢürken “AraĢtırma” yeni bir aĢama 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu aĢamalar:  

 Analiz etme: Problem çözücü özel durumları inceleyebilir, problemi 

basitleĢtirebilir ve problemi yeniden formüle edebilir. 

 Plan yapma: Problem çözücü çözüm sürecini planlayabilir ve kontrol 

edebilir. 
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 AraĢtırma: Problem çözücü, problem çözme sezgilerini kullanabilir, ilgili 

problemleri inceleyerek analiz aĢamasına geri dönebilir. 

 “Uygulama” ve “Doğrulama” aĢamaları ise Polya‟nınki ile aynıdır.  

Garofalo, Lester and Kroll (1989) ise üstbiliĢsel aktiviteden farklı olarak problem 

çözme davranıĢını dört aĢamada tanımlamıĢtır: yönelim, düzenleme, uygulama ve 

doğrulama.  

 Yönelim: Problemi değerlendirmek ve anlamak için stratejik davranıĢ, 

 Düzenleme: DavranıĢ planlaması ve eylem seçimi, 

 Uygulama: DavranıĢları planlara uyacak Ģekilde düzenleme, 

 Doğrulama: Verilen kararların değerlendirilmesi ve uygulanan planların 

sonuçlarıdır. 

Garofalo, Lester and Kroll‟un (1989) tanımladığı bu süreç diğer tanımlamaların 

farklı bir Ģekilde ifade edilmiĢ halidir. 

Polya‟nın modeli temel alınarak Kapa (2001), altı aĢamadan oluĢan bir model 

önermiĢtir. Problemi belirleme ve tanımlama, problemi zihinsel olarak temsil etme, 

problemin nasıl devam edeceğini planlama, çözümü plana göre yürütme, problem çözen 

kiĢinin performansını değerlendirme, geribildirim verme.  

 Problemi belirleme ve tanımlama: Problem çözücülerin problemi okuduktan 

sonra önceki bilgilerini hatırlaması ve problemi buna göre tanımlamasıdır. 

 Problemi zihinsel olarak temsil etme: Yeni edinilen bilgilerin önceki 

bilgilerle birleĢtirilmesidir. 

 Problemin nasıl devam edeceğini planlama: Problemle ilgili bilginin 

çözümde nasıl ve hangi sırayla kullanılacağının bilinmesidir. 

 Çözümü plana göre yürütme: Problemi çözme yollarının seçilmesidir. 

 Problem çözen kiĢinin performansını değerlendirme: Problem çözücünün 

problemi tanımlamasının, çözümünün ve çözümünde kullandığı stratejinin 

değerlendirilmesidir.  

 Geribildirim verme: Problemin çözüm sürecinin doğruluğu ya da eksikliği 

ile ilgili değerlendirilmesidir. 

Kapa (2001), farklı olarak tanımladığı aĢamalar aslında Polya‟nın (1957) 

aĢamalarının kapsamında bulunmaktadır. 
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Ekonomik Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü (Organization for Economic Co-

operation and Development/[OECD])‟ne (2010) göre problem çözme dört 

aĢamadan oluĢmaktadır: KeĢfetme ve anlama, temsil etme ve formüle etme, 

plan yapma ve uygulama, gözlemleme ve ifade etme.  

 KeĢfetme ve anlama: Problemdeki tüm bilgileri zihinsel temsil olarak inĢa 

etmeyi amaçlar. KeĢfetme, problem durumunu incelemeyi, etkileĢim içinde 

olmayı, bilgi araĢtırmayı, sınırlamaları ve engelleri bulmayı; anlama ise 

verilen bilgiyi ve problem durumu ile etkileĢim içindeyken keĢfedilen 

bilgiyi anlamayı, ilgili kavramları anladığını açıklamayı içermektedir.  

 Temsil etme ve formüle etme: Problem durumunu kolay anlaĢılır zihinsel 

temsil olarak inĢa etmeyi amaçlar. Bunun için ilgili bilgi seçilmeli, zihinsel 

olarak organize edilmeli ve önceki bilgi ile bütünleĢtirilmelidir. Temsil 

etme, problemi tablosal, grafiksel, sembolik ya da sözel olarak ifade etmeyi 

ve bu temsil biçimleri arasında değiĢim yapmayı; formüle etme ise, 

problemde konu ile ilgili unsurları ve karĢılıklı iliĢkilerini tanımlamayı, 

düzenlemeyi ve bilgiyi eleĢtirel olarak değerlendirmeyi içermektedir. 

 Plan yapma ve uygulama: Plan yapma, amaçları, tüm amaçları aydınlatmayı 

ve alt amaçları düzenlemeyi, gerekli durumlarda amaca ulaĢmak için planı 

ya da stratejiyi değiĢtirmeyi; uygulama ise planı uygulamayı içermektedir. 

 Gözlemleme ve ifade etme: Amacın her aĢamasının geliĢimini gözlemleme 

aradaki ve sondaki sonuçları kontrol etmeyi, beklenmeyen olayları 

saptamayı ve gerektiğinde düzeltici iĢlemler yapmayı; ifade etme ise 

çözümü farklı açıdan ifade etmeyi içermektedir.  

Farklı araĢtırmacılar tarafından problem çözme süreci ile ilgili tanımlanan 

aĢamalar ġekil 1.2‟de gösterilmektedir. 

 

 

ġekil 1.2. Problem çözme süreci ile ilgili tanımlamalar 
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Problem çözme süreci ile ilgili tanımlanan aĢamalar incelendiğinde hemen hemen 

tümünün Polya‟nın (1957) modeli üzerine inĢa edildiği görülmektedir.  

Problem çözme ile birlikte problem türleri de önem kazanmaktadır. Bu bağlamda 

Matematik Öğretim Programı‟nda problem çözme sadece rutin problemlerle 

sınırlandırılmayıp, rutin problemlere de yer verilmelidir (Temiz ve Ev Çimen, 2017). 

AraĢtırma kapsamında bir sonraki bölümde problem türlerine yer verilmiĢtir. 

 

1.2. Problem Türleri 

Yerli ve yabancı literatürde problem türleri ile ilgili birçok sınıflama yapılmıĢtır. 

Yan and Lianghuo‟nun (2006)  problemlere iliĢkin sınıflandırması ġekil 1.3‟te 

verilmektedir. 

 

 

ġekil 1.3. Problem türleri (Yan and Lianghuo, 2006)  

 

 Rutin Problemler ve Rutin Olmayan Problemler: Rutin olmayan problem, 

öğrenciler için hazır bulunan tek bir standart algoritma, formül ya da kuralla 

çözülemeyen problemlerdir. Rutin problem ise, çözenlerin çözümü bulmak 

için bilinen bir algoritma, formül ya da kuralı izlediği ve genellikle çözüme 

hemen ulaĢılan problemlerdir. 

PROBLEMLER

Rutin ve rutin 
olmayan 

problemler

Geleneksel ve 
geleneksel 
olmayan 

problemler

Açık uçlu ve 
kapalı uçlu 
problemler

Uygulama ve 
uygulama dıĢı 

problemler

Tek adımlı ve 
çok adımlı 

iĢlemler

Yeterli bilgi, 
fazla bilgi ve 

eksik bilgi 
içeren 

problemler

Matematiksel, 
sözel, görsel ve 

birleĢtirilmiĢ 
problemler
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 Geleneksel Problemler ve Geleneksel Olmayan Problemler: Geleneksel 

olmayan problemler dört çeĢit problemden oluĢmaktadır: problem kurma 

gerektiren problemler, bulmaca problemleri, proje problemleri, günlük 

problemler, 

 Açık Uçlu Problemler ve Kapalı Uçlu Problemler: Açık uçlu problemler, 

birden fazla doğru sonucu olan problemlerdir. Kapalı uçlu problemler ise 

sadece bir doğru sonucu olan problemlerdir. 

 Uygulama Problemleri ve Uygulama DıĢı Problemler: Uygulama 

problemleri, gerçek hayatta karĢılaĢtığımız problemlerdir. Uygulama dıĢı 

problemler ise, günlük yaĢamda karĢılaĢmayacağımız problemlerdir. 

 Tek Adımlı Problemler ve Çok Adımlı Problemler: Tek adımda çözülebilen 

problemler tek adımlı problemler iken birden çok adımda çözülebilen 

problemler çok adımlı problemlerdir. 

 Yeterli Bilgi Ġçeren Problemler, Gereğinden Fazla Bilgi Ġçeren Problemler 

ve Yetersiz Bilgi Ġçeren Problemler: Problem çözümünde verilen bilgilerin 

tümünün kullanıldığı problemlere yeterli bilgi içeren problemler; problem 

çözümünde kullanılacak bilginin haricinde fazladan bilgi içeren problemlere 

gereğinden fazla bilgi içeren problemler ve problem çözümünde 

kullanılacak bilgilerin eksik olduğu problemler yetersiz bilgi içeren 

problemlerdir. 

 Tamamen Matematiksel Problemler, Sözel Problemler, Görsel Problemler 

ve BirleĢtirilmiĢ Problemler: Ġçeriğinde sadece matematiksel ifade bulunan 

problemlere tamamen matematiksel problemler; kelimelerle ifade edilmiĢ 

problemlere sözel problemler; Ģekillerle, resimlerle, tablolarla, çizelgelerle, 

grafiklerle, Ģemalarla ve haritalarla ifade edilmiĢ problemlere görsel 

problemler; bahsedilen bu problemlerin ikisi ya da üçünün birleĢtirilmesiyle 

oluĢturulmuĢ problemler birleĢtirilmiĢ problemlerdir.   

Olkun vd. (2009), öğrenilmiĢ matematiksel iĢlemleri uygulamaktan ziyade var 

olan bilgi ve anlayıĢlarını geliĢtiren sözel problemleri, standart ve standart olmayan 

sözel problemler olarak ikiye ayırmıĢlardır. Standart sözel problemler bir ya da birden 

fazla matematiksel iĢlemin yapılmasıyla sonuca ulaĢılabilen problemlerdir. Standart 

olmayan sözel problemler ise; matematiksel iĢlemlerin yapılmasından öte, düĢünmeyi 
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gerektiren farklı yaklaĢımların da dikkate alınması ile sonuca ulaĢılabilen problemlerdir. 

Bu sınıflama rutin ve rutin olmayan problemlerle örtüĢmektedir. 

Marchis (2012), problemleri iki sınıflandırmaya göre kategorilendirmiĢtir. Ġlk 

sınıflandırma, öğrencilerin problemi çözmek için ihtiyaç duyduğu yaratıcılığa ve 

beceriye dayanmaktadır. Bu sınıflandırmadaki problem türleri, rutin problemler, 

hakkında emin olunamayan problemler ve bulmaca benzeri (rutin olmayan) 

problemlerdir. Ġkinci sınıflandırma ise, öğrencilerin çözmeleri gereken iĢlemler 

zincirine dayanmaktadır. Bu sınıflandırmadaki problem türleri, sayı problemleri ve 

metin ya da sözel problemlerdir.   

Bu sınıflamaların içinde en önemlilerinden biri, gerektirdikleri düĢünme ve 

çabaya göre rutin (sıradan) ve rutin olmayan (sıra dıĢı) problemlerdir (Erdoğan, 2015). 

Rutin (sıradan) problemler, gerçek yaĢamda sık sık denk gelinen olayların 

sorulaĢtırılmıĢ Ģekilleri olarak bilinir. Dört iĢlem diye bilinen toplama, çıkarma, çarpma 

ve bölme iĢlemlerinin tümünün veya bir kısmının doğru yapılmasıyla çözülebilen 

problemlerin çoğu rutin problemdir (Polya, 1957). Dört iĢlem problemlerine konularına 

göre; hareket, kar-zarar, ortak iĢ görme, alıĢ-veriĢ problemleri gibi adlar verilir. Yabancı 

kaynaklarda ise bu problem türünden sözel problem (verbal problem, word problem ya 

da story problem) olarak bahsedilmektedir. Sözel problemlerin de rutin olanı ve rutin 

olmayanı vardır (Altun, 2010). Rutin problemler, öğrencilerin günlük yaĢamda 

kullandıkları iĢlem yapma kabiliyetlerini geliĢtirmelerinde ve problemde varolan 

verileri matematik dili ile açıklamayı öğrenmelerinde önem arz eden problemlerdir 

(Polya, 1957). Rutin problemler (bir ya da iki adımlı problemler), belirli çözüm 

yöntemlerine (önceden bilinen yöntemler) baĢvurmayı ve bu yöntemleri kullanarak 

çözüme ulaĢmayı gerektirir (National Research Council, 2001; Kolovou, 2011). 

Dört iĢlem problemleri çözülürken takip edilen yöntem çoğunlukla aynıdır. 

Öğrenciler, bu tür problemlerin çözümünü yaparken aynı zamanda problem çözmeyle 

ilgili tablo kullanma, liste düzenleme, Ģekil çizme gibi temel becerileri kazanırlar. Bu 

yönleriyle rutin problemler problem çözmedeki özel amaçları gerçekleĢtirmenin yanı 

sıra rutin olmayan problemleri çözmeyle ilgili temel becerileri kazandırma görevini de 

üstlenirler. Bu bakımdan bu tür problemlerin seçilmeleri ve çözülme Ģekilleri önemlidir 

(Altun, 2010). Rutin problemlerin çözüm yöntemleri ve çözüm süreci düĢünüldüğünde 

aslında tekrarlanan bir süreç olduğu görülebilir. Bir kiĢiye sürekli rutin problem 

çözdürülürse bildiği yöntemlerin üzerine bir yenisini eklemeden aynı iĢlemleri 
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tekrarlayıp durur. Bu da matematik eğitiminin amaçları arasında bulunmayan bir durum 

olur.  

Rutin olmayan problemler rutin olanlara göre daha çok düĢünülmesi ve akıl 

yürütülmesi gereken, sonuca ulaĢmak için yöntemin net olarak bilinmediği, sonuca 

karmaĢık yollardan varılabilen problemlerdir (Polya, 1957; Kolovou, 2011). Bu tür 

problemler, bilinen yolların dıĢında verilenleri kullanmayı gerektirir (Nancarrow, 2004). 

Kolovou (2011), problem ve rutin olmayan problem terimlerini sıklıkla birbirlerinin 

yerine kullanıldığını belirtmektedir. NCTM (2000) standartlarında, iyi problemlerin 

“öğrencilerin yaĢadığı çevreyle ilgili olan”, “öğrencileri farklı stratejileri düĢünmeleri 

ve kullanmaları için teĢvik eden” ve “öğrencileri yeni bilgilerle tanıĢtırma için fırsat 

sunan” problemler olduğu ifade edilmektedir. Rutin olmayan problemlerin, yukarıda 

bahsedilen “iyi problem” ölçütlerine uygun olduğu ve problem çözmenin öğretiminde 

çok önemli bir yere sahip olduğu bir gerçektir.  

Rutin olmayan problem, çözen kiĢinin daha önceden bildiği ya da kullandığı bir 

yöntemle çözülemeyen, farklı yollarla çözülebilen, bilgiyi kullanmayı gerektiren, henüz 

çözüm yöntemi bilinmeyen, öğrenciler için tanıdık olmayan problemdir (National 

Research Council, 2001; Mullis vd., 2003; Altun and Sezgin-Memnun, 2008). Çözüm 

için gereken bilgi ve beceri daha önceden öğrenilmiĢ olsa bile problem durumu daha 

farklı biliĢsel süreçleri iĢe koĢmayı gerektirmektedir (Mullis vd., 2003, s.32). Rutin 

olmayan problemler üretken düĢünce gerektirir çünkü öğrenciler problemi anlamak ve 

çözmek için yeni bir yol keĢfetmeye ihtiyaç duyarlar. Rutin olmayan problemlerin 

çözümünde esneklik en temel biliĢsel gereksinimdir. Esneklik, yeni durumlarda 

gereksinime göre yöntem oluĢturulması ya da yöntemin düzeltilmesi olarak da 

açıklanabilir (National Research Council, 2001). 

Rutin olmayan problemleri çözmek, problem durumuna ve stratejik düĢünceye 

kavrayıĢlı bir yaklaĢım gerektiren bir biliĢsel faaliyettir. Bu durum, doğrudan bir 

algoritma, formül ya da yöntem uygulamasından daha fazlasını gerektirir. Çözüm 

sürecinde, öğrencinin problem durumunun karmaĢıklığını ortaya çıkarıncaya kadar sık 

sık ileri geri adımlar atması gerekebilir (Kolovou, 2011). Problemlerin çözümleri iĢlem 

yapabilme yeteneklerine ilave olarak, verileri düzenleme, sınıflandırma, aralarındaki 

bağıntıyı fark etme gibi yeteneklere sahip olmayı ve bir dizi iĢlemleri sırasıyla 

uygulamayı gerektirir (Altun, 2005‟den aktaran Yazgan, 2007). Ayrıca öğrenciler rutin 
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olmayan problemleri çözerken, iĢlemleri ve çözümleri bilinen kurallarla çözmekten 

ziyade sorgulayarak çözmeyi öğrenirler (Olkun vd., 2009). 

Rutin olmayan problemlerin çözüm süreci Polya'nın önerdiği dört aĢamanın tam 

bir uygulamasıdır. Bu tür problemlerin birçoğu bir iliĢki, düzen ya da örüntünün 

açıklanmasıyla iliĢkili olduğundan bu problemlerin öğretimi öğrencilerde olayları 

inceleme, iliĢki, düzen ya da örüntü arama eğilimini arttırır, ispat fikrini geliĢtirir. Her 

tür teoreme, bir sıra dıĢı problem gözüyle bakılabilir. Ġspatı, o problemin çözümü 

anlamına gelir (Altun, 2010). 

Matematik ders kitaplarının bazılarında yanlıĢ bir tutumla sadece bir doğru sonucu 

olan problemlere yer verilmektedir. Ancak bu tür problemlerin yanı sıra; çözümsüz 

(çözümü olmayan), birden fazla çözüm yoluna sahip, eksik ya da fazladan bilgi içeren, 

bir formülün kullanılmasını gerektiren, sayısal bilgi içermeyen, Ģekil ya da çizim 

yapmayı gerektiren, gerçek yaĢamın bir uygulamasını ele alan, veri toplamayı 

gerektiren, farklı zamanlarda çalıĢarak tamamlanabilen ve tablo ve grafiklerin 

yorumunu gerektiren problemlere de yer vermelidir (Altun, 2010). Polya (1957), 

öğrencileri sadece rutin problemlerle karĢılaĢtırmanın “geri dönülemez bir hata”  

olduğunu, böyle yaparak öğrencilerin “hayal gücü”nden mahrum bırakıldığını ifade 

ederek rutin olmayan problemlere verdiği önemi belirtmektedir. Rutin olmayan 

problemlerin çözümünde kullanılan stratejilere araĢtırmanın takip eden bölümünde 

değinilmiĢtir.  

 

1.3. Sezgisel (Heuristik) Problem Çözme Stratejileri 

Rutin problemlerin çözümü önceden bilindiği için çözüm sürecinde farklı 

stratejilere ihtiyaç duyulmamaktadır. Ancak rutin olmayan problemlerin çözüm 

sürecinde farklı stratejilere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu stratejilerin bazıları öğrenilmiĢ 

olup bazıları ise tamamen bireyin kendi kendine keĢfettiği stratejiler olabilmektedir. ĠĢte 

bu stratejiler sezgisel (heuristik) stratejiler olarak adlandırılıp rutin olmayan 

problemlerde karĢımıza çıkmaktadır. 

Problem çözmenin iki yolu vardır. Birincisi sonuca ulaĢmayı garantileyen çözüm 

yolunu takip etmek, ikincisi ise sonuca keĢfederek ulaĢmak için karmaĢık bir süreç olan 

sezgisel stratejilere baĢvurmaktır (Romanycia and Pelletier, 1985). Ġnsanlarda problem 

çözme yaklaĢımının temel özelliği sezgisel stratejileri kullanmaktır. Bu sezgisel 

stratejiler araĢtırmayı yönlendirir, problem çözücünün çözüm için azaltılmıĢ alternatifler 
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arasından seçim yapmasını ve çözüm sürecini sıralamasını sağlar. Aynı zamanda bu 

stratejiler varsayımlara dayanan ve problemlere uygulanan geçici kurallardır (Pylyshyn, 

1963‟ten aktaran Lucas, 1974). 

Farklı amaçlara yönelik farklı problem çeĢitleri olsa da, bütün problemleri 

çözmeye yarayacak özel bir yol yoktur; ancak karĢılaĢılan problemleri çözmede bireye 

rehber olabilecek yöntemler bulunmaktadır (ġener ve Bulut, 2015). Schoenfeld (1999) 

probleme göre strateji seçmeyi, birçok kilit arasından doğru olanı bulup kapıyı açmaya 

benzetmiĢ ve hangi durumda hangi stratejiyi kullanacağımızı açıklayan "yönetimsel 

strateji"ye ihtiyaç duyduğumuzu belirtmiĢtir. Bu açıklamalardan yola çıkarak, sezgisel 

stratejilerin baĢarılı problem çözmenin anahtarı olduğu söylenebilir (Schoenfeld, 1985). 

Polya (1957), sezgisel stratejileri problem çözümünde kullanılan plan olarak 

tanımlamaktır. Sezgi, problemi çözen kiĢinin çözümü bulmak için çeĢitli giriĢimlerde 

bulunduğu bir süreçtir. 

Galadima (2002), problem çözmeyi sezgisel modelin bir Ģekli olan görevler serisi 

ve düĢünce sürecinden oluĢan karmaĢık bir süreç olarak tanımlamaktadır. Aynı zamanda 

sezgiyi, kiĢinin çeliĢkiyi çözmesi için kendine sorduğu ve takip etmesi gerektiği öneri 

ve sorular bütünü olarak vurgulamaktadır.  

Schoenfeld (1985), problem çözme sürecinde bilginin ve performansın dört temel 

unsurundan bahsetmiĢtir. Bunlar; kaynaklar, sezgisel stratejiler, üstbiliĢsel kontrol ve 

inanç sistemidir. Kaynaklar, gerçekçi ve yöntemsel bilgi olarak tanımlanmaktadır. 

Sezgisel stratejiler, keĢfetmek, analiz etmek ve rutin olmayan problemleri sorgulamak 

için kullanılan stratejilerdir. Sezgisel stratejiler örnek olarak, geriye doğru çalıĢma 

stratejisi, benzer ya da iliĢkili problemleri kullanma stratejisi, Ģekil çizme stratejisi, 

problemi yeniden ifade etme stratejisi, özel durumları inceleme stratejisi verilebilir. 

ÜstbiliĢsel kontrol, rutin olmayan problemleri çözerken çözen kiĢilerin gerçek ve 

yöntemsel bilgilerini (kaynaklarını) ve sezgisel stratejilerin zaman ve nasıl 

kullanılacağının kararıdır. Ġnançlar, öğrencilerin bir disiplin olarak matematiği nasıl 

gördükleri ve kendilerini nasıl gördükleri ile ilgilidir (Schoenfeld, 1985'den aktaran 

McLeod, 1989).  

Farklı araĢtırmacılar aynı anlama gelen bir stratejiye farklı isimlerle 

çalıĢmalarında kullanabilirken, ismi aynı olan bir stratejiyi farklı tanımlayabilirler. 

ÇalıĢmada kullanılan problem çözme stratejileri Altun‟un (2010) stratejileri ele aldığı 

kitabındaki açıklamalar benimsenerek aĢağıdaki gibi açıklanmıĢtır: 
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 ġema (diyagram) çizme: Bir resmin binlerce kelimeye eĢdeğer olduğu 

bilinmektedir. Geometri problemlerinde konuya iliĢkin Ģeklin çizimi, 

geometrik olmayan problemlerde de temsili Ģemalar çözümün daha net 

görülmesini ve sonuca rahatlıkla ulaĢılmasını sağlamaktadır. Veriler 

arasındaki iliĢkileri görmek için çizilen bu Ģemalar diyagram olarak 

adlandırılmaktadır. 

 Tahmin ve kontrol: Problemde verilen bilginin cevabı kesin olarak ortaya 

koymadığı durumlarda baĢvurulan bir stratejidir. Problemin cevabı ile ilgili 

bir tahmin yürütülür ve yapılan tahminin cevap olup olmadığına bakılır. 

Eğer tahmin cevap ise problem çözülmüĢ olur, değilse ikinci bir tahmine 

geçilir ve cevap bulununcaya kadar bu süreç iĢletilir. Burada önemli olan 

ikinci, üçüncü ve daha sonraki tahminlerin ilk tahminlerden yararlanılarak 

daha isabetli yapılmasıdır. 

 Muhakeme etme: Muhakeme etme aslında tüm problem çözme 

stratejilerinin kullanıldığı yerde vardır. Bazı problemlerin çözümünde ise 

muhakeme etme dıĢında bir strateji kullanmak mümkün değildir. Bu 

stratejinin kullanımında çözüme ulaĢmak için doğru olan p durumundan 

yola çıkılarak q durumu elde edilir, q‟nun çözüm olup olmadığı ya da 

çözüme yaklaĢmakta olup olmadığına bakılır. 

 Örüntü arama (Bağıntı bulma): Bazı problemlerin özel çözümleri 

sıralandığında aritmetik, geometrik veya türeyiĢ kuralı daha değiĢik olan bir 

dizi oluĢturduğu görülür. Bu tür problemlerin çözümüne ulaĢmak için 

dizinin terimlerinin hangi kurala göre türediğinin farkına varmak gerekir. 

 Sistematik liste yapma: Bazı problemlerin çözümü bir iĢle ilgili mümkün 

olan bütün hallerin bilinmesini gerektirir. Böyle durumlarda dikkatli 

seçilmiĢ bir sırayla liste yapmak çözümü kolaylaĢtırır. 

 Tablo yapma: Bazı problemlerin çözümü sırasında verileri ya da çözüm 

sırasında elde edilen bilgileri bir tablo halinde düzenlemek, veriler ya da 

elde edilenler arasındaki iliĢkilerin görülebilmesini kolaylaĢtırır. Böylece 

sonuçların elde edilmesinde kullanılan kural bulunur ve problem çözülür. 

 EĢitlikleri kullanma: Aritmetik ve cebir problemlerinin birçoğu, bilinmeyen 

bir sayının bulunmasını ister. Böyle durumlarda bilinmeyeni “x” gibi farklı 

bir harfle gösterip matematik eĢitliği yazmak ve bu eĢitliği sağlayan değeri 
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bulmak problemi çözüme ulaĢtırır. Bilinmeyen yerine değerler konarak 

çözüm bulunabilir. Ancak bazen denemesi gereken değerler o kadar çok 

olur ki denenmekle baĢa çıkılamayabilir. Bazen de problem bir genelleme 

ile olur ve örneklerin denenmesi çözüm için yeterli olmaz. Bundan ötürü 

bilinmeyen kullanmak zorunlu olur. 

 Eleme (Deneme-yanılma): Bazı problemlerin çözümleri birçok seçeneği 

deneyip, iĢe yaramayanları elemekle mümkün olur. Denemeler rastgele 

olmayıp çözüme yaklaĢma ümidi taĢımalıdır. ĠĢe yaramayan denemeler bir 

kenarda listelenmeli ve tekrar edilmemelidir. 

 Geriye doğru çalıĢma: Bazı problemlerde baĢlangıç bilgileri bilinmemekte, 

sonuç bilgileri bilinmektedir. Böyle problemlerde bulunması gereken 

baĢlangıç bilgileridir. Bu tür problemleri çözebilmek için sonuçtan 

baĢlayarak hem eylemleri, hem iĢleri tersine çevirerek adım adım ilk 

bilgilere ulaĢmak gerekir. 

Schoenfeld (1985), bu stratejilerden farklı olarak ayrıca, problemdeki yardımcı 

elemanları tanıtma ya da yardımcı problemlerle çalıĢma, tezatlıkları tartıĢma, bilgiden 

hareketle ileriye doğru çalıĢma, genelleme yapma, uzmanlaĢma, olmayana ergi 

yöntemini ve dolaylı ispat yöntemini kullanma, problemi çeĢitlendirme stratejilerinden; 

Cai ve Nie (2007), sabit bir süreçte problem durumunu dinamik olarak inceleme, sonlu 

farkların analizini yapma, alt amaçları kullanma, bireysel durumları inceleme, 

dönüĢümleri kullanma stratejilerinden; MEB (2009), materyal (malzeme) kullanma, 

iĢlem seçme stratejilerinden; Altun (2010) ise eleme stratejisinden bahsetmiĢtir. 

Bu stratejilerden uygun olanını kullanma yetkinliği, öğrencilerin matematik 

performans yeterlilik derecelerini yansıtır (Cai, 2003). Stratejileri kullanma fırsatı 

matematiğin tüm içeriğinin içine yerleĢik bir Ģekilde öğrencilere sunulmalıdır. Böylece 

ortaöğretimdeki bir öğrenci, çeĢitli stratejiler arasında uygun olanını kullanma ve 

stratejileri ne zaman ve nasıl kullanacağı konusunda beceri sahibi olur. Lisedeki bir 

öğrenci, geniĢ bir strateji yelpazesine sahip olur, hangi stratejiyi kullanacağına karar 

verebilir ve stratejileri uyarlayabilir ya da yenilerini keĢfedebilir (NCTM, 2000; MEB, 

2009). 

Problem çözme stratejileri ile ilgili olarak Ģu sonuçlar ortaya konmuĢtur:  
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 Problem çözme stratejileri uygulama yaptıkça zamanla öğrenilebilir ve 

öğrenciler bu stratejileri karmaĢık problem durumlarında sürekli kullandıkça 

daha esnek, daha ayrıntılı ve daha arıtılmıĢ düĢünceye sahip olabilirler. 

 Tüm problemlerin çözümünde kullanılan tek bir strateji yoktur. Fakat bazı 

stratejilere nispeten daha sık baĢvurulmakta ve bu stratejiler daha yaygın 

uygulanmaktadır. Bir problemin çözüm sürecinin farklı aĢamalarında farklı 

stratejilere gereksinim duyulabilmektedir. 

 Farklı stratejilerin öğrenilmesi, öğrencilere karĢılaĢacakları farklı türdeki 

problemler için bir tecrübe kazandırmaktadır. 

 Öğrencilerin strateji kullanımında etkili olabilmeleri için, stratejileri 

öğretmeden, öğrencilere doğrudan problemler verilmeli ve problemleri 

çözerken farklı yöntemleri uygulayabilmeleri için onlara fırsat sunulmalıdır. 

 Problem çözme stratejilerinin öğrenilmesi ve uygulanması, öğrencinin 

hazırbulunuĢluk seviyesiyle iliĢkilidir. Öğretimde stratejilerin zorluk 

seviyeleri dikkate alınmalıdır (NCTM, 2000; Reys ve Saydam, 1995‟den 

aktaran Altun, 2010).    

Hem ulusal hem de uluslararası öğretim programlarında problem çözmenin yerine 

bir sonraki bölümde yer verilmiĢtir.  

 

1.4. Ulusal ve Uluslararası Öğretim Programında Problem Çözmenin Yeri   

Günümüz sosyal ve ekonomik Ģartlarında aktif görev üstlenebilecek bireyler 

yetiĢtirebilmek, uluslararası alanda ülkelerin rekabet edebilirliği ile doğrudan 

bağdaĢtırılmaktadır. Bu nedenle ülkeler, sorumluluk alabilen, problem çözebilen, karar 

verme yetileri geliĢmiĢ, eleĢtirel ve yenilikçi bakıĢ açısına sahip bireyler yetiĢtirmeye 

imkân tanıyacak bir eğitim modeli arayıĢına yönlenmektedirler (MEB, 2017). 

Her ülkede, okul matematiğinin karmaĢık sistemi kültürel kalıba göre Ģekillenir. 

Matematik öğretimi Amerika‟da, Japonya‟da ya da Almanya‟da aynı değildir ve 

öğretim programı da aynı Ģekilde farklıdır. Ülkeler eğitim politikalarının 

merkezileĢtirilmesi, okulların çeĢidi ve eğitimde evrensel baĢarıyı yakalama çabası gibi 

küresel özelliklere göre farklılıklar göstermektedir. Ülkeler aynı zamanda, ailelere, 

öğretmenlere ve öğrencilerin matematiğin önemi ve sıkı çalıĢmaya dair inançlarına 

göre; matematik öğretilirken öğrencilerin nasıl gruplandırıldığına; yazılan, dağıtılan ve 

çeĢitli yollarla kullanılan matematik kitaplarına; özel ders ya da matematik derslerine 
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yardımcı olan özel okulların egemen olmasına göre de farklılık göstermektedir 

(National Research Council, 2001). Bu bağlamda, problem çözme sadece ülkeden 

ülkeye değil aynı ülke içerisinde bile farklılık gösterebilmektedir (Torner, Schoenfeld 

and Reiss, 2007). 

Problem çözme, analiz etme, anlamlandırma, muhakeme, tahmin etme, 

değerlendirme ve gözden geçirme gibi bir dizi süreci içeren önemli bir yaĢam 

becerisidir. Hem çok önemli bir amaç hem de birçok ülkedeki matematik öğretim 

programının temel bileĢenidir (PISA, 2003; Anderson, 2009). Uluslararası sınavlarda 

baĢarılı ülkelerin matematik öğretim programlarında problem çözme ayrı bir öneme 

sahiptir. 

Son yıllarda, karĢılaĢtırmalı çalıĢmalar tutarlı olarak göstermektedir ki; Çin 

topraklarından, Hong Kong'dan, Tayvan'dan, Singapur'dan Kore'den ve Japonya'dan 

dahil olmak üzere Asyalı öğrenciler, diğer coğrafi bölgelerdeki, özellikle de 

Amerika'daki, akranlarından önemli bir ölçüde daha iyi baĢarılar sergilemektedir (Yan 

and Lianghuo, 2006).  

Kore‟de matematik eğitiminin genel hedefi gerçek hayata iliĢkin problemleri 

kolaylıkla çözebilmek için matematiksel bir yaklaĢımla düĢünme ve iletiĢim kurmadır. 

1. sınıftan itibaren problem çözme becerilerinin kazandırılması, yeni problemler kurma, 

problem çözme yöntemleri gibi alt öğrenmeler programda geniĢ yer bulmuĢtur (AltıntaĢ 

ve Görgen 2014). 

Singapur'daki matematik öğretim programında matematiksel problem çözme 

temel amaç olarak gösterilmiĢ ve matematik öğrenmenin merkezi olarak ifade edilmiĢtir 

(Kaur and Har, 2009).  

Çin matematik öğretim programı birçok değiĢime uğramıĢtır. Bu değiĢimlerde en 

önemli nokta, öğretim programına daha gerçek yaĢam ve açık uçlu problemlerin dahil 

edilmesidir.  

Japonya'da matematik öğretmenleri sıklıkla, bir dersin tümünü birkaç problem ve 

öğrencilerin bu problemlere verdikleri değiĢik çözüm yollarına vurgu yaparak 

düzenlemektedirler. Öğretmenler, öğrencilerin merak uyandıran problemlerle 

uğraĢtıkları dersin en iyi öğrenme fırsatını sağladığına dair bir inanç paylaĢmaktadırlar. 

Japonya'da derslerinin yapısı "yapılandırılmıĢ problem çözme" olarak nitelendirilmiĢtir.  

Hollanda‟da sıklıkla gerçek hayat problemleri kullanılmaktadır ancak problem 

çözme gerçek hayat problemi ile kısıtlanmamakta aksine matematiğin dünyasından 
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çıkan problemler problem çözme aktivitesi için çok zengin bir kaynak olarak 

görülmektedir (Doorman vd., 2007). 

Fransa'da problem ve problem çözme süreci, değiĢen öğretim programlarında 

belirgin değiĢiklikler göstermektedir. Öğretim programında problem çözmenin her 

zaman önemli bir rolü vardır fakat bu rol aĢamalı olarak değiĢmiĢtir. Problemler, yeni 

bilgi için motive edici olmaktan öte öğrencilerin yeni bilgiyi kendilerinin keĢfetmelerini 

mümkün kılmaktadır (Artigue and Houdement, 2007).   

Türkiye‟de matematik dersi öğretim programında, geliĢtirilmesi hedeflenen esas 

becerilerden biri de problem çözmedir (MEB, 2017). Bu bağlamda matematik öğretim 

programı, öğrencilere matematiğin her zaman hayatımızda var olduğunu anlamaları ve 

matematiği yaĢantılarında uygulamalarıyla birlikte matematiğin öğrenmeye değer 

olduğunun hissettirilmesini vurgulamaktadır. Matematik eğitiminin temel amaçları 

arasında “Problem çözme stratejileri geliĢtirebilecek ve bunları günlük yaĢamdaki 

problemlerin çözümünde uygulayabilecektir.” ifadesi bulunmaktadır. Öğrenciler, 

problem çözme sürecinde değiĢik çözüm yollarını denemeyi öğrenmeli, öğrencinin 

problemi nasıl çözdüğü, problemdeki hangi bilgilerin bu çözüme katkıda bulunduğu, 

problemi nasıl temsil ettiği (tablo, Ģekil, somut nesne vb.), seçtiği stratejinin ve temsil 

biçiminin çözümü nasıl kolaylaĢtırdığı üzerinde durulmalıdır (MEB, 2009). Ayrıca 

problem çözme sürecinde düĢüncelerini ve muhakemelerini rahatlıkla söyleyebilmeleri, 

baĢkalarının muhakemelerindeki eksiklikleri veya boĢlukları görebilmeleri öğrenciden 

beklenmektedir (MEB, 2017). AraĢtırmanın ilerleyen bölümünde çalıĢma ile doğrudan 

bağlantılı olan strateji esnekliğine yer verilmiĢtir. 

 

1.5. Strateji esnekliği 

Problem çözmenin özelliklerinden biri de insanların esnek bir Ģekilde 

çalıĢabilmeleri ve davranıĢlarını değiĢen durum ve koĢullara göre değiĢtirebilmeleridir. 

Aslında, bir kiĢinin esnekliği, yeni bir durumla ne kadar iyi baĢ edebileceğini büyük 

ölçüde belirler (Elia, van den Heuvel-Panhuizen and Kolovou, 2009). Yeni bir durumla 

baĢ etmek de problem çözmenin baĢka bir ifade Ģeklidir. 

Esneklik (flexibility) kelimesi,  bükülmek anlamına gelen "flectere" fiilinden 

türetilmiĢtir. Yani esneklik, kırılmadan bükme yeteneği olarak tanımlanabilir. Daha özel 

anlamda ise esneklik, bir kiĢinin davranıĢını farklılaĢan bir durumun ihtiyaçlarına göre 

kolaylıkla uyum sağlama yeteneği olarak belirtilebilir. Öğrenme anlamında, problem 
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çözmede esneklik, belirli bir öğrenci ya da içerik bakımından problem için en uygun 

stratejiyi seçme kabiliyeti olarak anlaĢılmaktadır (Nistal, Van Dooren ve Verschaffel, 

2012). 

Krems (1995) esnekliği, mevcut problem çözme tekniklerinin, yöntemlerinin ya 

da stratejilerinin, görev ya da durum değiĢikliklerinin bir fonksiyonu olarak seçilmesi ya 

da değiĢtirilmesi olarak tanımlamıĢtır. Demetriou (2004), esnekliği kiĢinin sahip olduğu 

zihinsel iĢlemler ve matematikte kullanılan değiĢken miktarı olarak tanımlamıĢtır. Yazar 

esnek bireyleri ise, çevrenin özelliklerine göre daha iyi uyarlanmıĢ ve problemlere daha 

yaratıcı ve uygun çözümler üreten daha arıtılmıĢ bir anlayıĢ geliĢtirebilen bireyler olarak 

tanımlamıĢtır. Dryden ve Neenan (2007) esnekliği, insana dair temel bir gerçeklik olan, 

olaylara karĢı alternatifler oluĢturabilmeye dayanan akılcı bir düĢünce tarzı olarak 

belirtmiĢlerdir. Star and Rittle-Johnson (2008), esnekliği, birçok stratejiyi bilmek olarak 

tanımlamaktadır. Matematik ulaĢtığı sonuçlardan dolayı kesin ifadeler içerse de 

matematik yapma sürecinde değiĢik yöntemler tercih edilebilir. Problem kurma ve 

çözme alıĢtırmalarında birden çok yöntemin göz önünde bulundurulması esneklik olarak 

tanımlanabilir (MEB, 2017). Esnekliği; Warner, Alcock, Coppolo and Davis (2003), 

öğrencilerin aynı düĢünceyi birden fazla Ģekilde temsil edebilme yeteneği matematiksel 

esneklik olarak tanımlarken; Verschaffel, Luwel, Torbeyns ve Van Dooren (2007) 

çeĢitli çözüm stratejileri kullanmayı iĢlemsel esneklik ya da uyarlanabilirlik olarak 

tanımlamaktadır. Farklı araĢtırmacıların tanımladığı esneklik, problem çözmede var 

olan stratejileri kullanabilme, bu stratejileri kullanamadığı durumlarda yeni stratejilere 

geçiĢ yapabilme becerisi olarak özetlenebilir. Tüm bu tanımlardan yola çıkılarak 

esneklik; genel anlamda, sorunlarla baĢa çıkma Ģekli; özel anlamda, problemleri farklı 

yollarla çözebilme becerisi olarak tanımlanabilir.  

Herhangi bir durum karĢısında her birey farklı bir Ģekilde davranma potansiyeline 

ve hakkına sahiptir. Bu noktada biliĢsel esneklik kavramı ön plana çıkmaktadır (Camcı 

Erdoğan, 2018). 

Buğa vd., (2018) biliĢsel esnekliği, yeni bir duruma uyum sağlamak ya da bir 

problemi çözmek için, kiĢinin durum karĢısındaki seçeneklerinin farkında olmasını, bu 

farklı davranıĢ seçeneklerini istekli bir Ģekilde uygulayabilmesini ve bu konuda kendini 

yeterli hissetmesini içermektedir. Bu yönüyle önemli bir biliĢsel stratejidir. Martin and 

Anderson‟ a (1998) göre biliĢsel esneklik, herhangi bir durumla ilgili olarak bireyin 

alternatif çözüm yollarının ve seçeneklerin farkında olması, yeni durumlara karĢı esnek 
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olması ve bu durumlarda kendisini yetkin olarak hissetmesidir. BiliĢsel esnekliğin 

temelinde alternatiflerin farkında olma ve bu alternatifleri kontrol edebilme konusunda 

bireyin kendisine güven duyması vardır. 

Literatürde bazen esneklikle aynı anlamda kullanılan, bazen farklı birkaç noktayla 

birbirinden ayrılan bir kavrama daha rastlanmıĢtır. Bu kavram uyarlanabilirliktir. 

Literatüre bakıldığında “esneklik” terimi, farklı stratejiler arasında değiĢim yapmak 

olarak tanımlanmaktadır, “uyarlanabilirlik” terimi ise, en uygun stratejiyi seçmek olarak 

tanımlanmaktadır (Verschaffel vd., submitted; Selter, 2009). Esneklik ve 

uyarlanabilirlik kavramları aĢağıdaki örnekle açıkça ifade edilebilir. 

Her gün iĢe trenle gidip gelen bir kimse eve olabildiğince hızlı varmak istiyorsa 

ve trafikte tıkanmıĢ bir yola rast geldiyse ilk fırsatta o yoldan çıkıp ikinci bir yoldan eve 

gitmelidir. Bu yol, trafik sıkıĢıklığı için acil uyarlanabilir bir çözüm olabilir ancak eve 

mümkün mertebe hızlı varmak için uyarlanabilir bir çözüm olmayabilir. Belki de ikinci 

yoldan gitmek daha uzun zaman alacaktır. Bu gibi durumlarda esneklikten ziyade, 

uyarlanabilir strateji kullanımı insanların acil durumlara esnek tepki vermesini ve uzun 

vadeli hedeflerin istikrarlı bir Ģekilde takip edilmesini gerektirir (Crowley and Siegler, 

1993). 

Literatür incelendiğinde esneklik kavramını alt baĢlıklar halinde inceleyen 

çalıĢmalara rastlanmıĢtır. Xu vd., (2017), esnekliği, potansiyel ve pratik esneklik olmak 

üzere iki alt baĢlıkta tanımlamıĢlardır.: 

 Potansiyel esneklik: Matematik problemlerini çözmek için çoklu (standart 

ve yenilikçi) stratejilerin bilgisidir. 

 Pratik esneklik: Verilen bir problem için yenilikçi stratejiler uygulama 

becerisidir. 

Elia, Heuvel-Panhuizen and Kolovou (2009) çalıĢmasında, strateji esnekliği 

kullanımını incelemek için, görevler arası esneklik (problemler arasında stratejileri 

değiĢtirme) ve görev içi esneklik (problemler içindeki stratejileri değiĢtirme) olmak 

üzere iki kavram tanımlamıĢtır. Kısaca görevler arası esneklik, problem çözücünün 

farklı problemler arasında strateji değiĢimi olarak tanımlanırken, görev içi esneklik ise, 

aynı problem içinde strateji değiĢimi olarak tanımlanabilir. 

Esnekliğin ilk önemli özelliği birçok strateji hakkında bilgi sahibi olmaktır. Esnek 

problem çözücüler, çözüme ulaĢmak için birden fazla strateji kullanırlar. Esnekliğin 

ikinci önemli özelliği ise strateji yeterliliğine sahip olmaktır. Bu, esnek problem 
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çözücülerinin, hangi stratejilerin belirli koĢullar altında diğerlerine göre daha etkili 

olduğunu anlaması anlamına gelir (Star and Rittle-Johnson, 2008; Verschaffel, Luwel, 

Torbeyns ve Van Dooren, 2009; Arslan and Yazgan, 2015).  

Bu bilgilerin ıĢığında esnek problem çözücüler, birden fazla strateji ve strateji 

kullanımı konusunda bilgiye sahiptirler. Bir problemle karĢılaĢtıklarında öncelikle 

problemi farklı stratejilerle çözmeye çalıĢırlar (Silver, 1997). Eğer sonuca 

ulaĢamıyorlarsa baĢka bir stratejiye geçiĢ yaparlar (Krems, 1995). Birden fazla 

problemde de aynı strateji ile çözülebilecek problemleri fark ederler. Problemleri aynı 

strateji ile çözemiyorlarsa strateji değiĢtirirler. Aynı zamanda, mevcut bilgiyi yeni 

duruma uyarlayabilirler (Krems, 1995). AraĢtırmanın sonraki bölümünde rutin olmayan 

problemlerin çözümünde kullanılan stratejiler ve strateji esnekliği ile ilgili daha önce 

yapılmıĢ araĢtırmalara değinilmiĢtir. 

 

1.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

Problem çözme ve daha özelleĢtirecek olursak rutin olmayan problem çözme ile 

ilgili yerli ve yabancı kaynaklarda sayısız araĢtırma bulunmaktadır. Ancak rutin 

olmayan problem çözmede strateji esnekliği ile ilgili yurt dıĢında araĢtırmalara 

rastlanırken yurt içinde yapılmıĢ fazla sayıda araĢtırma bulunmamaktadır. Bu 

araĢtırmalardan bir kısmı aĢağıdaki gibi özetlenebilir: 

Lee (1982) çalıĢmasında, 4. sınıf öğrencilerinin rutin olmayan problemleri çözme 

giriĢimlerinde sezgisel stratejileri ne kadar etkili ve ne kadar uygun kullandıklarını 

araĢtırmıĢtır. Bu doğrultuda 16 öğrenci seçmiĢ, bu öğrencilerle 2 problemden oluĢan bir 

ön görüĢme yapmıĢtır. Daha sonra bu öğrencilerin 8‟i ile 20 ders saatinde 20 rutin 

olmayan problem çözdükleri bir eğitim uygulaması yapmıĢtır. Bu eğitimlerin ilk 5 ders 

saatinde sezgisel stratejiler (Ģekil çizme, özel durumları düĢünme ve bağıntı arama, bir 

Ģema veya tablo yapma, bir koĢulu düĢünme ve ikinci koĢulla birleĢtirme, önceden 

çözülen benzer bir problemi düĢünme) tanıtılmıĢ ve problem çözmede nasıl 

uygulanacakları üzerinde çalıĢılmıĢtır. Bundan sonraki derslerde ise araĢtırmacının 

müdahalesi olmadan öğrencilerin her biri stratejiler yardımıyla problem çözmüĢlerdir. 

AraĢtırmacı daha sonra eğitim alan ve almayan tüm öğrencilerle 6 problemden oluĢan 

bir görüĢme yapmıĢ, 4 hafta sonra ise sadece eğitim alan öğrencilerle 2 problemden 

oluĢan bir görüĢme daha yapmıĢtır. Veriler, her öğrencinin yazılı cevaplarını, 

araĢtırmacı ve öğrenci arasında geçen görüĢmelerin video kaydını ve araĢtırmacının 
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notlarını içermektedir. Verilerin analizi sonucunda, eğitim alan her öğrencinin 

eğitimden hemen sonraki ve 4 hafta sonraki görüĢmelerde probleme uygun stratejiyi 

seçebildiğini ve etkili bir Ģekilde kullanabildiğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca öğrencilerin 

en çok “bir koĢulu düĢünme ve ikinci koĢulla birleĢtirme” ve “özel durumları düĢünme 

ve bağıntı arama” stratejilerinde güçlük yaĢadıkları görülmüĢtür. 

Taylan (1990) çalıĢmasında problem çözme becerisinin cinsiyete, sınıf düzeyine 

ve eğitim görülen programa göre değiĢip değiĢmediğini incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu 

bağlamda Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Basın-Yayın 

Yüksekokulu‟nun birinci ve dördüncü sınıfında okuyan 226 öğrenci ile çalıĢmasını 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmasının sonunda problem çözme becerisi ile sınıf düzeyi 

arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 

Rose (1991) çalıĢmasında, ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan matematik 

problemlerini çözme sürecini ve bu süreçte kullandıkları stratejileri incelemiĢtir. 

ÇalıĢmanın katılımcılarını akademik baĢarısı orta seviyede altı öğrenci oluĢturmaktadır. 

Verilerin toplanması için her öğrenciyle dörder kez görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmeler 

ses kaydına, problem çözme süreci ise video kaydına alınmıĢtır. Öğrenciden problemi 

çözmesi ve problemin çözüm yolunun anlatılması istenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; 

 Öğrencilerin rutin olmayan problemi ilk okuduklarında, problemi anlamaya 

yardımcı bilgileri fark edemedikleri, 

 Öğrencilerin matematiksel beceri olarak toplama, çıkarma, çarpma ve bölme 

becerilerini algıladıkları,  

 Öğrencilerin problem çözerken, risk almaya cesaret edemedikleri, 

 Öğrencilere problem çözme stratejilerinden bahsedilmesine rağmen 

öğrencilerin farklı strateji kullanmadıkları, 

 Çoğunlukla, öğrencilerin öğretmenlerinin kullandıkları stratejileri 

kullanmaya eğilimi oldukları görülmüĢtür. Rutin olmayan problemleri 

öğrencilerin okulda düzenli olarak çözmeleri gerektiği ve öğretmenlerin 

öğrencilere bu konuda örnek teĢkil etmesi gerektiğine vurgu yapılmıĢtır. 

Crowley and Siegler (1993) çalıĢmalarında, çocukların stratejilerini nasıl değiĢen 

durumlara uyum sağlamaya yetecek kadar esnek hale getirdikleri ve nasıl daha uzun 

vadeli hedefleri karĢılayacak kadar istikrarlı oldukları ile ilgilenmiĢlerdir. ÇalıĢmanın 

amacı çocukların strateji seçimini birçok, değiĢken ve çeliĢkili hedefleri içeren alanlara 

geniĢletmektir. Çocukları araĢtırdıkları alan “xox” oyunudur. Çocukların “xox” 
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oyununda rakip hedefleri karĢılamak için strateji kullanımını nasıl uyarladığını 

belirlemek için üç deney yürütülmüĢtür. Birinci deneyde, “xox” oyununun stratejilerinin 

geliĢimsel sırası keĢfedilmiĢtir. Ġkinci deneyde, çocukların farklı hedefler ve durumsal 

isteklere göre strateji değiĢimindeki esneklik araĢtırılmıĢtır. Üçüncü deneyde, esnekliği 

sağlamak için çocukların kullanabileceği iki mekanizma arasında ayrım yapılmıĢtır. 

Birinci deney, çocukların “xox” stratejilerinin kural tabanlı olduğunu ve kuralları 

araĢtırmanın öngördüğü üzere tek tek uyguladıkları görülmüĢtür. Ġkinci deneyde, 

çocukların atağa geçme ya da savunmaya göre ve oyuna birinci ya da ikinci 

baĢlamalarına göre oyun stratejilerini değiĢtirdikleri görülmüĢtür. Çocuklar bu deneyde 

oyunu bilgisayara karĢı oynamıĢlardır. Çocuklar oyuna ikinci baĢladıklarından 

çoğunlukla oyunu kaybetmiĢlerdir. Çocuklar oyunu savunma yoluyla oynadıklarında 

çoğunlukla engelleme kuralına baĢvurmuĢlardır. Atağa geçerek oynadıklarında ise 

kazanmaya odaklanmıĢlardır. Üçüncü deneyde, çocukların her bir hedefe ulaĢmak için 

ayırdıkları kaynakları değiĢtirerek bu zorlayıcı esnekliği sağladıkları görülmüĢtür. 

Çocukların odaklanılan hedefe ulaĢırken baĢarısızlıkları önlemek için iki farklı yaklaĢım 

kullanabilecekleri görülmüĢtür. Ġlk yaklaĢım alt hedeflerin yeniden düzenlenmesi, 

odaklanılan hedefe ulaĢmak için kullanılan kuralların sırasını değiĢtirme olarak 

belirlenirken; ikinci yaklaĢım esneklik üretme olarak belirlenmiĢtir. Esnekliğe ulaĢma 

ise alt hedeflerin yeniden düzenlenmesi ve hedefe dayalı kaynakların paylaĢtırılması 

olmak üzere iki yolla olabileceği görülmüĢtür. 

Koedinger and Tabahneck (1994) ise çalıĢmalarında, problem çözme performansı 

yüksek öğrencilerin uygun stratejiyi seçebildiklerini veya seçtikleri strateji doğru 

sonuca ulaĢtırmadığında stratejiyi değiĢtirebildiklerini ortaya koymuĢtur. ÇalıĢma 6'sı 

kız 6'sı erkek olmak üzere, toplam 12 üniversite öğrencisinin her birine daha önce 

görmedikleri 3 soru sorulmuĢtur. Katılımcılardan yüksek sesle düĢünmeleri istenmiĢ ve 

ses kayıtları alınmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda 36 çözümün 19'unda birden fazla strateji 

kullanıldığı görülmüĢ ve bu 19 çözümün 15'inde (%79) doğru çözüme ulaĢılmıĢtır. 

17'sinde ise sadece bir tane strateji kullanılmıĢ ve 7'sinde (%41) doğru çözüme 

ulaĢılmıĢtır. Bu bulgudan yola çıkarak, problemi birden fazla strateji kullanarak çözmek 

tek strateji ile çözmeye göre baĢarıya ulaĢmayı garantilemektedir.  

Problem çözümünde çıkmaza giren öğrenciler tekrar aynı strateji ile çözüm 

yapmaya çalıĢtıklarında baĢarı elde edememiĢlerdir. Ancak strateji değiĢtiren öğrenciler 

%79 oranı ile doğru sonuca ulaĢmıĢlardır. Rutin problemlerde ise tek çözüm yolu ile 
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doğru sonuca ulaĢma baĢarısının çok yüksek olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmada 

stratejilerin güçlü ve zayıf yönleri analiz edildiğinde öğretilmiĢ stratejilerin güçlü yönü 

hesaplama sürecinde, öğretilmemiĢ stratejilerin güçlü yönü ise anlama ve problemi 

dönüĢtürme sürecinde ortaya çıkmıĢtır. Katılımcıların kullandıkları stratejiler cebir 

(öğrenilmiĢ bir strateji olup problemi denklem olarak ifade edip çözmeyi içerir), akıl 

yürütme ve sezgisel (problemde bilinmeyen yerine bir değer tahmin edilir ve tahmin 

edilen değere göre sonuç kontrol edilir), sözel matematik (problemler sözel olarak ve 

çözüm için eĢitlikler de sözel olarak ifade edilir), Ģematik (problem Ģema ile ifade edilir) 

olmak üzere dört grupta incelenmiĢtir. 

Kaizer and Shore (1995) çalıĢmasında, matematiksel olarak yetkin ve daha az 

yetkin öğrencilerin çözüm stratejilerinin esnekliğini matematiksel sözel problemleri ile 

karĢılaĢtırmıĢtır. Sözel-mantıksal çözüm yöntemleri, problemleri çözmek için 

denklemleri veya sözcüklerle mantık yürütmeyi içerirken görsel stratejiler diyagramları, 

grafikleri ve diğer resimsel desteklerin kullanımını içermektedir. ÇalıĢmaya 11. sınıfta 

okuyan 10 erkek ve 12 kız öğrenci(16-18 yaĢ) katılmıĢtır. Birinci gruptaki, yetkin olarak 

belirlenen on üç öğrenci, notlarına dayanarak zenginleĢtirilmiĢ bir matematik dersine, 

daha az yetkin olarak belirlenen dokuz öğrenci ise düzenli bir matematik dersine 

kaydolmuĢtur. Her iki gruba da aynı öğretmen tarafından 11. sınıf matematiği öğretilmiĢ 

ve tüm çocuklar matematikte sınıf düzeyinde ya da daha yüksek performans 

göstermiĢlerdir. ÇalıĢmada Krutetskii‟nin (1976) dokuz aritmetik sözel problemini 

kullanılmıĢtır. Sözel-mantıksal yöntemler, görsel stratejiler ve deneme yanılma 

yöntemleri arasında bir ayrım yapılmıĢtır. Hemen hemen tüm öğrenciler sözel-mantıksal 

çözüm stratejileri ile baĢlamıĢ, nihai çözüm stratejileri önemli ölçüde değiĢmiĢtir. Her 

problemin çözülmesinde, öğrencilerin farklı stratejiler denedikleri görülmüĢtür. Pilot 

araĢtırmalardan, deneme yanılma problemlerin çözümü için kullanılan ayrı bir strateji 

olduğu görülmüĢtür. Yetkin öğrenciler öncelikle sözel-mantıksal ve görsel yöntemler 

arasında değiĢirken, daha az yetkin öğrenciler sözel-mantıksal ve görsel stratejiler 

arasında ya da sözel-mantıksal yöntemlerle deneme yanılma arasında eĢit derecede 

değiĢmiĢtir. 

Muir and Beswick (2005) çalıĢmalarında, öğrencilerin problem çözme sürecinin 

çeĢitli aĢamalarındaki baĢarılarını ve üstbiliĢsel düĢüncenin problem çözme sürecindeki 

baĢarılarının üzerindeki etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma, her biri kendi sosyo-ekonomik 

durumlarına ve yerlerini göre değiĢen beĢ ilkokuldan dört tane 6. sınıf öğrencisi ile 
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yapılmıĢtır. Seçilen yaĢ grubuna uygunluğuna ve birden fazla strateji ile çözülebilir 

olmasına dikkat edilerek altı matematiksel problem seçilmiĢtir. ÇalıĢmadaki 

öğrencilerin yüzde 39'u problem çözme sürecinin yönlendirme aĢamasında, birçok 

öğrencinin de yürütme aĢamasında zorluk çektiği ve doğrulama için öğrencilerde 

belirgin bir isteksizlik olduğu görülmüĢtür. Uygulama ve doğrulama aĢamalarının her 

birinde, üst biliĢsel düĢüncenin etkisi veya yokluğu belirgin olarak gözlenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonunda, çoğu 6. sınıf öğrencisinin ilk strateji ile çözüme ulaĢamadığında 

seçtiği stratejinin uygun olup olmadığını kontrol etmekte ya da aynı soruyu farklı bir 

strateji ile çözmekte eksik kaldığı görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin de cevabı 

doğrulamak için alternatif bir yöntem denemekte isteksiz olduğu görülmüĢtür. 

Problemleri anlama açısından, çok az öğrenci daha önce karĢılaĢtıkları problemlerle 

ilgili yapısal olarak benzerlikleri fark etmiĢtir. 

Gültekin (2006), çalıĢmasında problem çözme becerisinin cinsiyet, anne-baba 

tutumları, öğrenim düzeyi ve doğum yeri gibi değiĢkenlere göre farklılık gösterip 

göstermediğinin incelenmesi amaçlamaktadır. ÇalıĢmanın katılımcıları 2005-2006 

eğitim-öğretim yılında Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi 

Psikolojik DanıĢmanlık ve Rehberlik Bilim Dalında öğrenim gören 250 öğrencidir. 

ÇalıĢmanın en önemli hipotezi “Öğrenim düzeyi arttıkça problem çözme becerisi 

artacaktır” hipotezidir. ÇalıĢmanın sonunda, öğrenim düzeyi yükseldikçe problem 

çözme becerisinin arttığı sonucuna varılmıĢtır.  

Soylu ve Soylu (2006) çalıĢmalarında, öğrencilerin problem çözmede yaĢadıkları 

güçlükleri ve yaptıkları hataları ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. ÇalıĢmanın 

katılımcılarını Erzurum ilinin bir ilçe merkezinde bulunan bir ilköğretim okulundaki 13 

tane ikinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Öğrencilere 10 alıĢtırmalık bir test ve aynı 

iĢlemleri gerektiren 10 sözel problem içeren test uygulanmıĢ ve öğrenciler 6 hafta 

boyunca takip edilmiĢtir. Veriler öğrencilerin cevaplarından ve öğrencilerle yapılan 

görüĢmelerden toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, iĢlemsel becerileri gerektiren 

alıĢtırmalarda öğrencilerin güçlük yaĢamadıkları ancak, hem kavramsal hem de iĢlemsel 

becerileri gerektiren problemlerde güçlük yaĢadıkları görülmüĢtür. 

Polat (2008), çalıĢmasında sınıf öğretmenliği öğrencilerinin problem çözme 

becerilerinin cinsiyet, sınıf düzeyi, anne ve baba eğitim düzeyine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemeyi amaçlamaktadır. ÇalıĢma, 2005-2006 eğitim-öğretim 

yılında Çukurova Üniversitesi Sınıf Öğretmenliği programında öğrenim gören 356 



30 
 

öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda 4.sınıf öğrencilerinin 1.ve 2.sınıf öğrencilerine göre problem çözme 

becerileri daha yüksek çıkmıĢtır.  

Çelebioğlu (2009), ilköğretim birinci sınıf öğrencilerinin problem çözme 

sürecinde kullandığı stratejileri ve bu stratejilerin kullanım düzeylerini incelemiĢ ve bu 

süreçte öğrencilerin neler düĢündüklerini ortaya koymuĢtur. AraĢtırma, hem nitel hem 

de nicel yöntem kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢ karma bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın nitel 

ve nicel kısmı için yapılan analizlerle öğrencilerin problem çözme stratejilerindeki 

baĢarıları, bu baĢarının matematik baĢarısı ve cinsiyetle iliĢkisi araĢtırılmıĢtır. Ayrıca 

nitel araĢtırma grubunun hangi problem çözme davranıĢlarını gösterdikleri 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda, öğrencilerin problem çözmede en baĢarılı olduğu 

stratejinin bağıntı bulma olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin matematik baĢarısı 

ile problem çözme baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Öğrencilerin 

problem çözmedeki baĢarılarının ve baĢarısızlıklarının göstermiĢ oldukları problem 

çözme davranıĢlarıyla ilgili olduğu görülmüĢtür.  

Elia, van den Heuvel-Panhuizen and Kolovou (2009) çalıĢmasında, strateji 

kullanımını ve strateji esnekliğini ve aynı zamanda rutin olmayan problem çözmedeki 

performans iliĢkisini araĢtırmıĢtır. Bu bağlamda, görevler arası esneklik (farklı 

problemler arasında stratejileri değiĢtirme) ve görev içi esneklik (problemler içindeki 

stratejileri değiĢtirme) olmak üzere iki farklı strateji esnekliği önermiĢlerdir. Veriler üç 

tane rutin olmayan problemle çalıĢan matematikte baĢarılı 152 tane 4. sınıf (9-10 yaĢ) 

öğrencisinden elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada, birbiriyle iliĢkili değiĢkenleri içeren ve bir 

değiĢkenin değiĢmesi ile diğer değiĢkenlerin etkilediğini anlamayı gerektiren rutin 

olmayan problemlere odaklanmıĢlardır. Bu çalıĢmadaki katılımcıların (dördüncü sınıf 

öğrencileri) ellerinde herhangi bir cebirsel araç olmadığından, rutin cebirsel bir yöntem 

kullanamadıkları, ancak deneme yanılma ya da sistematik liste yapma gibi sezgisel ya 

da problem çözme stratejileri ile karĢı karĢıya kalmaları gerektiği belirtilmiĢtir. Bulgular 

öğrencilerin problem çözerken sezgisel stratejilere nadiren baĢvurduklarını göstermiĢtir. 

BaĢarılı olabilmek için bu stratejiler arasında deneme-yanılma stratejisinin potansiyele 

sahip olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin stratejik davranıĢlarında iki tür esneklik büyük 

ölçüde görülmemiĢtir. Bununla birlikte, bir yandan, görevler arası strateji esnekliği 

gösteren öğrencilerin, aynı stratejiyi sürdüren öğrencilere göre daha baĢarılı olduğu; öte 

yandan, beklentilerin aksine, görev içi strateji esnekliğinin öğrencilerin doğru cevaba 
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ulaĢmalarını desteklemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durumun, öğrencilerin 

problemlerin eksik bir zihinsel temsilin oluĢturmasından kaynaklandığı 

düĢünülmektedir.  

Star, Rittle-Johnson, Lynch and Perova (2009) çalıĢmalarında, strateji esnekliğini 

artırmak için tasarlanmıĢ iki etkinlikte öğrencilerin tahmin stratejileri hakkında önceki 

bilgilerinin rolünü incelemiĢlerdir. Birincisinde 65 beĢinci sınıf öğrencisinin zihinsel 

tahminleri hesaplamak için 17 x 41 gibi çok basamaklı çarpma problemleri ile 

çalıĢmaya baĢlamıĢlardır. Ġkinci olarak, 157 beĢinci ve altıncı sınıf öğrencisinin zihinsel 

tahminler hesaplama stratejilerinin önceki bilgilerini incelemek için çalıĢmaya 

baĢlamıĢlardır. Sonuçlar, öğrencilerin tahmin stratejilerinin benimsedikleri stratejileri 

etkilediğini ortaya koymuĢtur. Ön testte baĢarı gösteren öğrencilerin, daha doğru 

tahminlere yol açan tahmin stratejilerini benimsedikleri, baĢarısı düĢük olan 

öğrencilerin uygulaması kolay olan stratejileri benimsedikleri görülmüĢtür. Bulgular, 

strateji esnekliğinin geliĢtirilmesinde öğrencilerin strateji kullanımındaki baĢarısı kadar 

stratejilerin kolay uygulanabilir olmasının ve net bir Ģekilde anlaĢılır olmasının önemini 

göstermiĢtir. Esneklik bilgisi açısından, önceden bilgi sahibi olan öğrencilerin esneklik 

kullanımında üstünlüğü görülmüĢtür. Strateji esnekliğinin geliĢtirilmesinde önceki 

bilginin rolü göz önüne alındığında, önceki bilgilerin öğrenmeye nasıl yardımcı 

olabileceği veya öğrenmeyi nasıl engelleyebileceği konusunda sezgisel açıklamalara 

ulaĢılmıĢtır. Bir yandan, ön bilgisi yüksek seviyede öğrencilerin az bilinen bir takım 

stratejilerle baĢarılı oldukları göz önüne alındığında, yeni stratejileri benimseme 

konusunda isteksiz olabilecekleri; öte yandan, ön bilgisi düĢük seviyede olan 

öğrencilere eğitim verilebileceği belirtilmiĢtir. 

Zhang (2010), katılımcıların örüntü, fonksiyon ve geometride problem çözme 

performanslarına eriĢmek için rutin olmayan dört sorunun kullanıldığı bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada 60 katılımcı olmasına rağmen, üç katılımcı ile görüĢme 

yapılmıĢtır. Veri kaynakları, katılımcıların her biriyle yapılan her biri yaklaĢık 35-40 

dakika süren iki röportajdan oluĢmuĢtur. Öğrencilerin üç problemi çözmek için 

kullandıkları stratejilerin baĢarılı olup olmadığını belirlemek için bilgisayar yazılımı 

kullanılarak istatistiksel bir yöntem kullanılmıĢtır. Tahmin ve kontrol stratejisi, üç 

örüntü/cebir probleminin çözümündeki en önemli strateji olarak bulunmuĢtur. Sonuçlar, 

görevler arası strateji esnekliğinde doğru cevaba ulaĢmanın bu esnekliğe sahip olunduğu 

anlamına gelmediğini, bununla birlikte, görev içi strateji esnekliğinin seviyesinin büyük 
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ölçüde bireyin belirli stratejilerin kullanımı konusundaki tercihine ve bu konudaki 

özgüvenine bağlı olabileceğini ileri sürmüĢtür. Önemli bir bulgu, daha baĢarılı problem 

çözücüleri tarafından daha yüksek görevler arası strateji esnekliği gösterilirken, görev 

içi strateji esnekliği doğru çözüme ulaĢmada problem çözücüleri desteklememiĢtir. Bir 

problemi baĢarılı bir Ģekilde çözmenin farklı bir problemde de baĢarılı olunacağını 

garantilemediği görülmüĢtür. Benzer Ģekilde bir problemdeki baĢarısızlığın diğer 

problemlerde baĢarısızlıkla ilgili olmadığı vurgulanmıĢtır.  

Karakoca (2011), araĢtırmasında altıncı sınıf öğrencilerinin problem çözme 

sürecinde matematiksel düĢünmeyi kullanma becerilerini ve bu becerilerin öğrencinin 

cinsiyeti, okul öncesi eğitim durumu ve öğrencinin matematik baĢarısı bakımından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemiĢtir. AraĢtırmanın katılımcılarını 1114 tane altıncı 

sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Veriler, Cai‟nin matematiksel düĢünme ölçeğinin 

Türkçe‟ye çevrilerek uygulanması ile toplanmıĢtır. Ölçek ilk altısı rutin, son altısı rutin 

olmayan toplam 12 soru içermektedir. AraĢtırmanın sonunda, öğrencilerin problem 

çözmede matematiksel düĢünme becerilerinde ve matematik baĢarısı değiĢkenlerinde 

anlamlı derecede farklılaĢma görülmüĢtür. Bununla birlikte, öğrencilerin rutin 

sorulardaki ortalamalarının rutin olmayan sorulara kıyasla daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin rutin iĢlemlerle çözüme ulaĢtıran stratejileri 

daha çok kullandıkları görülmüĢtür. 

Oğuztürk, Akça ve ġahin (2011) çalıĢmalarında, üniversite öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri bölüm, cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenleri açısından problem çözme ve 

umut düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. ÇalıĢma, Kırıkkale Üniversitesinin iki 

farklı bölümünde öğrenim gören 207 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın 

sonunda umutsuzluk ölçeğinin alt boyutlarından motivasyon kaybı ile sınıf düzeyinin 

problem çözme becerisinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nussbaumer, Schneider and Stern (2014), çalıĢmalarında, bir matematiksel 

problem çözme görevine iliĢkin 48 denemeli bir mikrogenetik tasarımda, dokuzuncu 

sınıf öğrencilerinden birinde geri bildirim olmadan uygulama sırasında strateji 

seçimlerinin uyarlanmasının doğrusal olarak arttığını bulmuĢtur. Ġçgörüyü 

canlandırmaya yönelik öğretim desteği, bu süreci ikinci bir deney grubunda 

hızlandırmıĢtır. Sonuçlar, strateji seçimlerinin biliĢsel modelleri açısından 

yorumlanmıĢtır. Katılımcılar iki bilinmeyenli, yani bilinmeyenlerin sayısal değerlerini 

türetmek için iki cebirsel denklemi çözmüĢlerdir. ÇalıĢmada üç problem tipi vardır: 
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Toplama problemleri, eĢitlik problemleri ve yerine koyma problemleri. Her öğrenci, bir 

öğretim aĢaması ve bir mikrogenetik oturum içeren üç saatlik bir oturumda yer almıĢtır. 

Öğretim aĢaması sırasında, her öğrenciye problem çözümü (iki bilinmeyenli iki 

denklem sistemi) için bilgisayardan üç farklı stratejiyi açıklayan on slayt gösterilmiĢtir. 

Çoğu öğrenci, kendi okul öğretim programlarındaki stratejileri bildiklerini belirtmiĢtir. 

Öğretim aĢamasının sonunda öğrencilerden üç stratejiyi de doğru olarak isimlendirip 

çözümlere uygun stratejiyi seçmeleri beklenmiĢtir. Mikrogenetik oturumda öğrencilere 

problemler sunulmuĢtur. Her öğrenci için problemler, görev havuzundan bireysel ve 

rastgele seçilmiĢtir. Aynı tipteki problemler yapısal değiĢiklik göstermiĢtir (yani iki 

denklemin sırası, bir denklem teriminin sırası vs.). Öğrencilere strateji kullanımına 

odaklanmaları veya çözüm yaklaĢımlarının uyarlanabilirliğini arttırmaları yönünde 

talimat verilmemiĢtir. Ayrıca, öğrenciler üç farklı türdeki problemin de her birinin tek 

bir strateji ile çözülebileceği konusunda bilgilendirilmemiĢlerdir. Öğrenciler, 

cevaplarının doğruluğuna ya da seçilen stratejilerin etkinliğine iliĢkin geribildirim 

almamıĢlardır. Ġki deneysel bulgu, strateji seçimlerinin artan uyarlamasına yönelik 

biliĢsel mekanizmalara iĢaret etmiĢtir. Birincisi, geribildirim grubunda uyarlanabilirlik 

hızlı bir Ģekilde artmıĢ ve yüksek kalmıĢtır. Buna karĢılık, geribildirimsiz grupta 

uyarlanabilirlik uygulama süresince doğrusal olarak artmıĢtır. Ġkincisi, uyarlanabilir 

strateji seçimi (problem türüne uyan strateji seçimi) daha kısa yazılı çözüm yollarına, 

daha yüksek çözüm oranlarına, daha düĢük çözüm zamanlarına yol açmıĢtır. Bu 

nedenle, strateji seçeneklerini problem özellikleriyle eĢleĢtirmek açıkça uyarlanabilir 

olduğu görülmüĢtür, çünkü problem çözme sürecinde zamandan ve zihinsel çabadan 

tasarruf edilmiĢtir.  

Arslan and Yazgan (2015) çalıĢmalarında, baĢarılı altıncı, yedinci ve sekizinci 

sınıf öğrencilerinin rutin olmayan problemleri çözerken strateji esnekliği gösterip 

göstermediğini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Bu bağlamda, her sınıftan dört öğrenci 

çalıĢmaya katılmıĢtır. Rutin olmayan dört problem, öğrencilere ayrı kağıtlarda tek tek 

verilmiĢtir. Öğrenciler çiftler halinde çalıĢmıĢ ve tüm röportajlar videoya 

kaydedilmiĢtir. Bu kayıtlar, öğrencilerin senaryoları ve araĢtırmacılar tarafından alınan 

notlar veri analizinde kullanılmıĢtır. Öğrencilerin esneklik düzeylerini belirlemek için 

dört kriter (en uygun stratejinin seçimi ve kullanımı, bir problemin çözümünü vermeyen 

stratejiyi değiĢtirme, bir problemin çözümü için birden fazla stratejinin kullanılması ve 

problemler arasında stratejilerin değiĢtirilmesi) belirlenmiĢtir. Çiftler tarafından verilen 
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her cevap bu kriterlere göre değerlendirilmiĢ ve 0, 1 veya 2 olarak puanlanmıĢtır. 

Sonuçlar, öğrencilerin genellikle en uygun stratejiyi seçebildiklerini ve bir problemde 

birden fazla stratejiyi kullanabildiklerini göstermiĢtir. Öğrencilerin "örüntü arama" ve 

"Ģekil çizme" stratejilerini kullanmada rahat oldukları, ancak "problemi basitleĢtirmek" 

stratejisinde güçlük yaĢadıkları belirlenmiĢtir. Bu bulgulara ek olarak "denklem yazma" 

stratejisini kullanan öğrencilerin de olduğu belirtilmiĢtir. Öğrencilerin ilk strateji 

denemeleri baĢarısız olduğunda düĢünme biçiminde önemli bir değiĢiklik yapmadıkları 

ve problemler arasındaki stratejilerini nadiren değiĢtirdikleri gözlemlenmiĢtir.  

Erdoğan (2015), çalıĢmasında öğrencilerinin rutin olmayan problemlerde örüntü 

arama stratejisinin kullanımını ve bu stratejinin rutin olmayan problem türleri için 

uygunluğunu araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmanın katılımcılarını sekiz tane altıncı sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada örüntü arama stratejisi de dahil olmak üzere birden fazla 

strateji ile çözülebilen iki aĢamalı bir problem kullanmıĢtır. Haftada 2 saat olmak üzere 

5 hafta boyunca öğrencilerin yaptıkları problem çözüm süreçleri herhangi bir müdahale 

olmadan gözlenmiĢtir. Öğrenci kağıtları ve gözlem sırasından alınan notlar ile 

problemin iki aĢamasına göre öğrenci çözümleri ve stratejileri belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda problemin iki aĢamasında da öğrencilerin kullandıkları 

stratejilerin sınırlı olduğu ve iki aĢamada da deneme-yanılma stratejisinden baĢka bir 

strateji kullanmadıkları, tablo çizme gibi stratejileri kullanamadıkları görülmüĢtür. 

BaĢka bir sonuç olarak öğrencilerin örüntü aramaya odaklanıp bu örüntüyü 

tanımlamada ve genellemede yeterince baĢarı gösteremedikleri görülmüĢtür. 

Öğrencilerin problem çözümünde ne herhangi bir aĢamada ne de iki aĢama arasında 

çözüm yaparken strateji değiĢtirmiĢlerdir. Bu da öğrencilerin problem içi ve problemler 

arası strateji esnekliğine sahip olmadığı sonucunu doğurmuĢtur. 

Gavaz (2015) çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemleri 

çözerken strateji esnekliğine ne derece sahip olduklarını ve 5. sınıf öğrencilerine 

stratejik esneklik ile ilgili verilen eğitimin stratejik esnekliğe ne derece etkisi olduğunu 

incelemiĢtir. Öğrencilere ön ve son testte 8 adet açık uçlu rutin olmayan problem 

yöneltmiĢtir. Öğrencilere haftada 1 ya da 2 saat olmak üzere 9 hafta eğitim verilmiĢ ve 

bu süreçte öğrenciler 40 adet rutin olmayan problem çözmüĢlerdir. Problemlerde tahmin 

ve kontrol, sistematik liste yapma, geriye doğru çalıĢma, bağıntı bulma, benzer basit 

problemlerin çözümünden yararlanma, muhakeme etme, Ģekil çizme stratejileri esas 
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alınmıĢtır. AraĢtırma sonunda, öğrencilerin sorular arası strateji esnekliğine yeteri kadar 

sahip olmadığı, soru içi strateji esnekliğinin düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Gürbüz ve Güder (2016), çalıĢmalarında ortaokul matematik öğretmenlerinin 

problem çözerken kullandıkları stratejileri incelenmiĢ ve farklı stratejilerin neden 

kullanıldıklarını irdelemiĢtir. ÇalıĢma, nitel araĢtırma yöntemi çerçevesinde özel durum 

(case study) çalıĢması üzerine kurulmuĢtur. AraĢtırmanın katılımcılarını 2013-2014 

eğitim-öğretim yılında Türkiye‟nin doğusundaki bir ilde görev yapan 6 ortaokul 

matematik öğretmeni oluĢturmuĢtur. Mesleki tecrübenin, matematiksel problemlerde 

farklı stratejilerle çözüme ulaĢmada etkili olacağı hipotezinden hareketle katılımcıların 

seçiminde mesleki tecrübe ön planda tutulmuĢtur. Bu çalıĢmada, ilgili çalıĢmalar 

incelenerek seçilen 3 matematik problemi tekrar gözden geçirilerek araĢtırmacılar 

tarafından son hali verilmiĢtir. Seçilen problemlerin, farklı stratejilerle doğru sonuca 

ulaĢmaya imkan sağlayan problemler olmasına dikkat edilmiĢtir. Verilerin 

toplanmasında bu problemlerin çözümü için öğretmenlerin hazırlamıĢ oldukları raporlar 

kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde, nitel analiz tekniklerinden betimsel analiz tekniği 

kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada öğretmenlerin problem çözümlerinde farklı stratejileri 

kullanmalarında mesleki geliĢimin, mesleki tecrübenin, değiĢik düĢünme ve tutumun 

etkili olduğu düĢünülmüĢtür. ÇalıĢmanın sonunda, farklı stratejiler kullanılsa da sıra dıĢı 

bir strateji ile problemleri çözen öğretmenlere pek rastlanılmamıĢtır. Öğretmenler 

problem çözümünde çoğunlukla sürece değil sonuca odaklanmıĢlardır. BaĢka bir sonuç 

olarak, öğretmenlerin problemlerin sonucuna ulaĢmada kısmen yeterli oldukları, fakat 

farklı çözüm stratejileri geliĢtirmede ve uygulamada yetersiz kaldıkları görülmüĢtür. 

Yazgan (2016) çalıĢmasında, 4. sınıf öğrencilerinin kullandığı rutin olmayan 

problem çözme stratejilerinin açıklayıcı ve ayrımcı güçlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmaya, Bursa / Türkiye'de Milli Eğitim Bakanlığı'na bağlı sekiz farklı ilköğretim 

okulundan 2404 dördüncü sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Öğrencilerin problem çözme 

baĢarısını ölçmek için, yazar tarafından, rutin olmayan altı açık uçlu sorundan oluĢan bir 

kağıt ve kalem testi (Problem Çözme Testi-PÇT) oluĢturulmuĢtur. 0 ile 10 arasındaki 

cevapları puanladıktan sonra toplam puanlara dayanarak %27'lik alt ve üst kesimler 

belirlenmiĢtir. Son olarak, bu bölümlerdeki öğrencilerin tüm notları strateji kullanımı ile 

ilgili olarak tekrar puanlanmıĢtır. Verilerin değerlendirilmesi için çoklu regresyon ve 

diskriminant analizi kullanılmıĢtır. Sonuçlar, stratejilerin problem çözme baĢarısının 

%84'ünü açıklamıĢtır ve önem sırasının Ģu Ģekildedir: bir örüntü arama, geriye doğru 
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çalıĢma, sistematik bir liste yapma, çizim yapma, tahmin etme ve soruyu kontrol etme 

ve basitleĢtirme. Öğrencileri ayırt etmede önemli bir rol oynayan stratejiler, örüntü 

arama, sistematik bir liste yapma, geriye doğru çalıĢma, problemi basitleĢtirme, bir 

çizim yapmadır. Genel olarak, kullanılan stratejiler ile problem çözme baĢarısı arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Çora ve Ev Çimen (2017), altıncı sınıf öğrencilerinin problem çözme sürecinde 

kullandıkları stratejilerin incelenmeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmanın katılımcıları 13 kız, 

15 erkek toplam 28 tane altıncı sınıf öğrencisidir. Uygulama, her stratejiye ait toplamda 

20 problemin haftada dört tanesi uygulanmak üzere beĢ haftada gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmadan elde edilen veriler öncelikle  “doğru, kısmen doğru, yanlıĢ, boĢ” Ģeklinde 

değerlendirilmiĢ,  sonra çözümlerin hangi strateji ile çözüldüğü incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonunda öğrencilerin strateji gerektiren problemlerin çözümünde 

zorlandıkları, strateji bilgisi olmadan da strateji kullanabildikleri görülmüĢtür. 

Temiz ve Ev Çimen (2017) çalıĢmalarında, ortaokul beĢinci sınıf öğrencilerinin 

rutin ve rutin olmayan problem çözme becerilerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma, 2016-2017 

eğitim-öğretim yılında, EskiĢehir ilinin bir devlet ortaokulunun beĢinci sınıfında 

öğrenim gören dört kız, dört erkek olmak üzere toplamda sekiz öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler klinik görüĢme, gözlem, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formları ile toplanmıĢtır. Toplanan verilerin analizinde tematik analiz yöntemi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda akademik baĢarısı düĢük öğrencilerin 

problemlerdeki eksik ya da fazla bilgiyi fark etmede zorlandıkları ve bu tür problemleri 

rutin problemler olarak algılayıp doğrudan iĢlem yapmaya baĢladıkları görülmüĢtür. Bu 

durum da öğrencilerin sonuç odaklı problemlere alıĢkınlığından kaynaklanabileceği 

belirtilmiĢtir.  

Alanyazın incelendiğinde rutin olmayan problem çözme ile ilgili çalıĢmaların 

çokluğu dikkat çekmektedir. Ancak özellikle son yıllarda, rutin olmayan problem 

çözmede strateji kullanımı ve strateji değiĢimi konusunda da yapılan çalıĢmalar olduğu 

görülmektedir. Bu nedenle çalıĢmanın, yapılacak araĢtırmalara ıĢık tutacağı 

düĢünülmektedir. 

 

1.7. AraĢtırmanın Amacı ve AraĢtırma Soruları 

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemleri 

çözerken kullandıkları stratejileri strateji esnekliği bağlamında incelemektir.  
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AraĢtırma soruları aĢağıdaki gibidir: 

 Öğrenciler rutin olmayan problemleri çözerlerken hangi stratejileri 

kullanmaktadırlar? 

 Öğrenciler farklı problemler arasında strateji değiĢtirebiliyorlar mı? 

 Öğrenciler aynı problem içinde strateji değiĢtirebiliyorlar mı? 

 Öğrencilerin problem içi ve problemler arası strateji değiĢtirme becerisi sınıf 

seviyesine göre değiĢmekte midir? 

 Öğrencilerin problem içi ve problemler arası strateji değiĢtirme becerisi 

akademik baĢarı seviyesine göre değiĢmekte midir? 

 

1.8. AraĢtırmanın Önemi 

GeliĢen ve değiĢen dünya ile birlikte ülkelerin eğitime verdikleri değer artmakta 

ve eğitim, eski kalıplarından çıkıp yeni bir boyut kazanmaktadır. Çünkü eski yöntem ve 

tekniklerle sürdürülen eğitimin öncelikle topluma sonra da bireye hiçbir yararı 

olmayacaktır. Dört iĢlemi hızla çözen ancak okuduğunu anlayamayan bireylere değil, 

merak eden, araĢtıran, araĢtırdığını sorgulayan, muhakeme yeteneği yüksek, problemle 

karĢılaĢtığında çözüm üreten bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu tür becerilerin 

kazandırılmasında da en etkili ders matematiktir. Bu nedenle matematik dersleri 

sayıların ötesinde öğrencilere sunulan belirli stratejilerle çözülen soru ya da 

problemlerin ötesine geçerek öğrencilerin mantık yürütebilecekleri, eski bilgilerini 

hatırlayarak yeni bilgileri keĢfedebilecekleri ve bağ kurabilecekleri türden soru ya da 

problemlerle iĢlenmelidir. Böylece birey sadece okuldaki problemlere yanıt bulmaktan 

öte günlük hayatın da gereklerine ayak uydurabilecektir. Yerli ve yabancı kaynaklar 

incelendiğinde, rutin olmayan problemlerle ilgili birçok çalıĢmaya rastlanırken, rutin 

olmayan problemlerin çözümlerinde kullanılan stratejiler ve strateji esnekliğine yurt 

dıĢındaki araĢtırmalarda rastlanırken ülkemizde yapılan birkaç çalıĢmada (Arslan and 

Yazgan, 2015; Erdoğan, 2015; Gavaz, 2015; ; Temiz ve Ev Çimen,2017)  rastlanmıĢtır. 

Bu nedenle ülkemizdeki öğrencilerin problem çözmedeki strateji esneklikleri 

konusunda daha detaylı bilgi elde ederek bu konuda yapılacak farklı çalıĢmalara kaynak 

oluĢturmak için bu çalıĢmaya gerek duyulmuĢtur. Aynı zamanda bu çalıĢmanın, 

ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemleri çözerken ne tür stratejiler 

kullandıklarını anlama, bir problemi çözerken farklı stratejilere geçiĢ yapıp 

yapamadıkları ve bir problemden diğer probleme geçerken strateji değiĢtirip 
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değiĢtiremediklerini ortaya koyarak öğretim uygulamalarına da katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 
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2. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama aracı ve 

verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. AraĢtırma süreci ġekil 2.1.‟de 

gösterilmektedir. 

 

ġekil 2.1. Araştırma süreci akış şeması 

 

2.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma, nitel ve nicel boyutları ile araĢtırma sorularını ele alan karma model 

kullanılmıĢtır. Karma model araĢtırması, tek bir çalıĢmada veya aynı temel soruya cevap 

arayan bir dizi çalıĢmada nicel ve nitel verilerin toplanmasını, analiz edilmesini ve 

yorumlanmasını içeren bir araĢtırmayı temsil eder (Leech and Onwuegbuzie, 2007). 

Öğrencilerin sorulan problemlerin çözümde kullandıkları stratejilerinin tespit 

edilmesi ve sınıflandırılması araĢtırmanın nitel boyutunu, baĢarı düzeyi ve sınıf seviyesi 

ile kullandıkları stratejiler arasındaki iliĢkinin incelenmesi ise araĢtırmanın nicel 

boyutunu oluĢturmaktadır. 

  

2.2. AraĢtırmanın Evren ve Örneklemi 

Evren, araĢtırmacının çalıĢma alanını oluĢturan, çalıĢacağı örneğini seçtiği ve 

çalıĢma sonunda elde ettiği sonuçları genelleyeceği gruptur (AltunıĢık, CoĢkun, 

Bayraktaroğlu ve Yıldırım, 2005). 

Örneklem ise belirli bir evrenden, belirli kurallara göre seçilmiĢ ve seçildiği 

evreni yeterli derecede temsil eden küçük bir kümedir (Karasar, 2005). 
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AraĢtırmanın evrenini Türkiye‟deki ortaokul öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemini ise, 2017–2018 eğitim-öğretim yılında, Ġstanbul ili Pendik 

ilçesinden tabakalı örnekleme yöntemi ile seçilen dört ortaokulun 5. sınıflarında 

öğrenim gören 75 öğrenci, 6. sınıflarında öğrenim gören 87 öğrenci, 7. sınıflarında 

öğrenim gören 81 öğrenci ve 8. sınıflarında öğrenim gören 57 öğrenci olmak üzere 

toplamda 300 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Tabakalı örnekleme, sınırları belirli bir evrende alt tabakalar veya alt birim 

gruplarının olduğu durumlarda kullanılır. Burada önemli olan, evren içindeki alt 

tabakaların varlığından yola çıkarak evren üzerinde çalıĢmaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2004‟den aktaran Karakoca, 2011). Tabakalı örneklemede iki esas gaye bulunmaktadır: 

Kümeye ait tahminlerin doğruluğunu artırmak ve kümedeki farklı bölümlerin yeterince 

temsil edilmesini sağlamak (Arıkan, 2013). Bu çalıĢmada, sınıf seviyeleri alt tabakalar 

olarak düĢünülmüĢ ve her bir tabakadan yaklaĢık olarak eĢit miktarda öğrencinin 

çalıĢmaya katılması hedeflenmiĢtir. Bununla birlikte 8. sınıf öğrencilerinin ve 

öğretmenlerinin sınav kaygısından dolayı, araĢtırmaya gönüllü olarak katılan 8. sınıf 

öğrencisi sayısı diğerlerine oranla biraz daha az olmuĢtur. 

 

2.3. Veri Toplama Aracı 

AraĢtırma için gerekli veriler, dört rutin olmayan problem içeren bir çalıĢma 

kağıdı (Ek-3) ile toplanmıĢtır. Öncelikle, veri toplama aracı olarak matematikle ilgili 

yerli ve yabancı kaynaklar incelenerek 8 rutin olmayan problemden oluĢan bir çalıĢma 

kağıdı hazırlanmıĢtır. Problemler araĢtırmacı tarafından yapısı değiĢtirilmeden Türkçeye 

çevrilmiĢ ve Ġngilizce ve matematik branĢlarından olmak üzere iki öğretmenin çeviri ile 

ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Daha sonra uzman görüĢü alınmıĢtır. Birbirine benzeyen ve 

aynı stratejilerle çözülebilen problemler uzman görüĢü neticesinde belirlenmiĢ ve 

öğrencilerin bir ders saati içinde çözebilecekleri problem sayısı tekrar gözden 

geçirilerek problem sayısı dörde indirilmiĢtir. Bu dört problem, öğrencilerin birden fazla 

strateji üreterek çözebileceği problem çeĢidi olan rutin olmayan problemlerdendir. 

Ölçekte yer alan ilk problem olan “Masa Problemi” bir internet sitesinden (http-1), 

“Otobüs Problemi” ve “Ödül Problemi” Lee, Yeo and Hong‟un (2014) makalesinden, 

“Kitaplık Problemi” ise PISA problemlerinden alınmıĢtır (http-2). Tablo 2.1‟de bu dört 

rutin olmayan problemin çözümünde kullanılabilecek stratejiler verilmiĢtir. Ek-10, Ek-

11, Ek-12 ve Ek-13‟te ise bu problemlerin farklı stratejilerle çözümleri verilmiĢtir.   
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Tablo 2.1. Problemlerin çözümünde kullanılabilecek stratejiler 

Problemler Stratejiler 

Masa problemi 

Zeynep‟in lokantasında her bir kenarına birer 

kiĢinin oturabileceği kare masalar vardır. 

Büyük gruplar halinde oturmak için iki ya da 

daha fazla masa bir araya getirilmektedir. 19 

kiĢilik bir grubun beraber oturması için en az 

kaç masaya ihtiyaç vardır? 

 ġekil çizme 

 Örüntü arama 

 Sistematik liste yapma 

 Akıl yürütme 

Otobüs problemi 

Otobüs içinde birkaç yolcu ile ilk duraktan 

hareket etmiĢtir. Birinci durakta, 4 yolcu 

inmiĢtir. Ġkinci durakta, 7 yolcu binmiĢ ve 3 

yolcu inmiĢtir. Üçüncü durakta, 8 yolcu binmiĢ 

ve 12 yolcu inmiĢtir. Dördüncü durakta, 5 yolcu 

daha otobüse binmiĢtir. Sonunda otobüste 29 

yolcu bulunmaktadır. Buna göre, otobüs Ģoförü 

hariç, otobüs ilk hareket ettiğinde içinde kaç 

yolcu vardı? 

 Geriye doğru çalıĢma 

 Deneme-yanılma 

 Tahmin-kontrol 

 EĢitleme 

 Denklem 

 Sistematik liste yapma 

 ġekil çizme 

Kitaplık problemi 

Bir kitaplık yapmak için, bir marangoz 

aĢağıdaki parçalara gereksinim duyar: 

4 uzun tahta levha, 

6 kısa tahta levha, 

12 küçük çivi, 

2 büyük çivi ve 

14 vida. 

Marangozun deposunda 26 uzun tahta levha, 33 

kısa tahta levha, 200 küçük çivi, 20 büyük çivi 

ve 510 vida vardır. Bu marangoz kaç tane 

kitaplık yapabilir? 

 Deneme-yanılma 

 Tablo yapma 

 Sistematik liste yapma 

 Akıl yürütme 

 Geriye doğru çalıĢma 

 ġekil çizme 

Ödül problemi 

Annesi, Ali‟yi matematik çalıĢmaya ikna etmek 

için, doğru çözdüğü her problem için 50 kr 

vermekte ve yanlıĢ çözdüğü her problem için 

20 kr geri almaktadır. Ali 35 problem 

çözdüğünde ne para kazanmıĢ ne de para 

kaybetmiĢtir. Buna göre Ali kaç problemi doğru 

çözmüĢtür? 

 Deneme-yanılma 

 Tablo yapma 

 Akıl yürütme 

 Denklem kurma 

 Sistematik liste yapma 

 Tahmin-kontrol 

 ġekil çizme 



42 
 

AraĢtırmanın pilot çalıĢması Ġstanbul‟da bir ortaokulun 5. sınıfında öğrenim gören 

25 öğrenci, 6. sınıfında öğrenim gören 29 öğrenci, 7. sınıfında öğrenim gören 25 

öğrenci ve 8. sınıfında öğrenim gören 23 öğrenci olmak üzere toplamda 102 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot çalıĢmanın amacı, hazırlanan problemlerin strateji değiĢimine 

uygun olup olmadığını tespit etmek, öğrencilerin problemi anlamakta sıkıntı yaĢayıp 

yaĢamadığını belirlemek, verilen sürenin yeterli olup olmadığını tespit etmek ve 

uygulama esnasında karĢılaĢılabilecek sıkıntıları önceden fark edip gerekli önlemleri 

almaktır. Pilot çalıĢma sonunda, öğrencilerin problem çözümlerinde strateji 

değiĢtirebildikleri görülmüĢ ve problemlerde bir değiĢikliğe gidilmemiĢtir. Ancak bir 

oturum için ayrılan 45 dakikanın öğrencilere fazla geldiği bu nedenle sürenin 35 

dakikaya indirilmesi gerektiğine karar verilmiĢtir.  

Bu pilot uygulama ıĢığında asıl uygulama için uygulama yapılacak okullardaki 

matematik öğretmenleri ile görüĢülmüĢ ve öğretmen ve öğrencilerin uygun olduğu 

zamanlarda araĢtırmacı ile birlikte her sınıf seviyesinde, her biri 35 dakikalık iki oturum 

olacak Ģekilde uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamanın sonunda bir önceki döneme 

ait karne notları ve öğretmen görüĢleri alınarak öğrencilerin baĢarı durumları 

araĢtırmacı tarafından not edilmiĢtir. 

Uygulamada, öğrencilere 4 tane rutin olmayan problem içeren çalıĢma kağıtları 

dağıtılmıĢ ve öğrencilerin yaptıkları çözümlerden kullandıkları stratejileri tespiti ve 

sınıflandırılması için bir tablo oluĢturulmuĢtur (Ek-6, Ek-7, Ek-8, Ek-9). Aynı problem 

içinde ve problemler arasında strateji değiĢtirip değiĢtirmediği bu tablolardan yola 

çıkılarak bireysel olarak incelenmiĢtir. Strateji esnekliği ile matematik baĢarısı 

arasındaki iliĢkiyi incelemek için öğrencilerin karne notları ve öğretmen görüĢlerinden 

yola çıkılarak baĢarı sınıflandırması yapılmıĢtır. Notu 0-44 aralığında değiĢen öğrenciler 

1, notu 45-54 aralığında değiĢen öğrenciler 2, notu 55-69 aralığında değiĢen öğrenciler 

3, notu 70-84 aralığında değiĢen öğrenciler 4 ve notu 85- 100 aralığında değiĢen 

öğrenciler 5 olarak sınıflandırılmıĢtır. Bu tablolardan elde edilen verilerle yapılan nicel 

analizde problem içinde ve problemler arasında değiĢtirilen stratejilerle baĢarı ve sınıf 

seviyesinin iliĢkisi incelenmiĢtir.  

 

2.4. Verilerin Analizi 

Dört rutin olmayan problemi içeren çalıĢma kağıtlarında (Ek-3) öğrencilerin 

yaptığı çözümler incelenerek kullandıkları farklı stratejiler sınıflanmıĢ ve nicel veri 
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haline getirilip analiz edilmiĢtir. Problemlerin çözümünde kullanılan stratejiler 

belirlenirken, problemler alanında uzman iki kiĢiden yardım alınmıĢ ve çözümde 

kullanılan olası stratejiler tablo haline getirilmiĢtir (Ek-6, Ek-7, Ek-8, Ek-9). Böylece 

içeriğin geçerliliği sağlanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından kodlanan stratejiler baĢka bir 

matematik öğretmeni tarafından da kodlanmıĢtır. Her bir problem için tüm stratejiler 

dikkate alındığında sınıf içi korelasyon katsayısı (Intraclass Correlation Coefficient) ile 

aralarındaki korelasyon incelenmiĢtir. Masa problemi için toplam stratejiler arasındaki 

korelasyon katsayısı 0,943 olarak elde edilmiĢtir ve bu değer istatistiksel olarak 

anlamlıdır (p<0,001). Otobüs problemi için toplam stratejiler arasındaki korelasyon 

katsayısı 0,964 olarak elde edilmiĢtir ve bu değer istatistiksel olarak anlamlıdır 

(p<0,001). Kitaplık problemi için toplam stratejiler arasındaki korelasyon katsayısı 

1,000 olarak elde edilmiĢtir ve bu değer istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,001). Benzer 

Ģekilde ödül problemi için de katsayı 1,000 olarak elde edilmiĢtir ve bu değer 

istatistiksel olarak anlamlıdır (p<0,001). Problem ayrımı yapmaksızın genel olarak 

bakıldığında iki değerlendirici arasındaki korelasyon katsayısı 0,966 olarak elde 

edilmiĢtir. Tüm analiz sonuçları değerlendiriciler arasındaki uyumun yüksek olduğunu 

göstermektedir. 

Nicel analizde, her problem 3 puan üzerinden değerlendirilmiĢ ve öğrenci 

çözümlerine 0 ile 3 aralığında değiĢen puanlar Tablo 2.2‟de verilmiĢtir. Bu tür 

puanlamalar yapılan birçok çalıĢmada kullanılmıĢtır (Karakoca, 2011; Arslan and 

Yazgan, 2015; Çora ve Ev Çimen,2017).  

Tablo 2.2‟de sunulan puanlamalara ek olarak, herhangi bir strateji kullanmadan 

iliĢkisiz iĢlemlerin olduğu ya da ayrıntılı bir çözüm olmaksızın, tesadüfi olarak doğru 

sonuca ulaĢıldığı belirlenen çözümlere de 3 puan verilmiĢ ancak bu durum ayrı bir 

baĢlık altında “stratejisiz çözüm” olarak değerlendirilmiĢtir. Analizlerin genel 

değerlendirmesinde ise bu tarz durumlar yanlıĢ cevap olarak kabul edilmiĢtir ve 0 puan 

verilmiĢtir. Örneğin otobüs probleminde, 29-5+12-8+3-7+4=28 iĢlemini yapan 

öğrencilere Ek-6‟daki tabloda geriye doğru çalıĢma stratejisi bağlamında 3 puan 

verilmiĢtir. Ancak direk 28 cevabını yazan öğrencilere aynı tabloda strateji yok kısmına 

3 puan verilmiĢtir. Ancak doğru yanlıĢ yüzdelikleri hesaplanırken stratejisiz çözümler 

yanlıĢ olarak kabul edilmiĢtir.   
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Tablo 2.2. Öğrenci çözümlerinin puanlaması 

 

Öğrencilerin bu dört problemi çözerken kullandıkları stratejiler incelenerek nitel 

analiz yöntemi olan içerik analizi doğrultusunda çözüm stratejileri belirlenmiĢ ve 

kodlanmıĢtır (Ek-10, Ek-11, Ek-12, Ek-13). Kodlayıcılar arası güvenirlik  “GörüĢ birliği 

/ (GörüĢ birliği+GörüĢ ayrılığı) x 100” formülü ile hesaplanmıĢtır (Miles and 

Huberman, 1994). Buradan hareketle kodlayıcılar arası güvenirlik %86 olarak 

bulunmuĢtur. Kodlayıcıların farklı değerlendirdiği problemler üzerinde tartıĢılmıĢ ve 

kodlayıcılar arası uyum arttırılmıĢtır. 

 Böylece strateji esnekliğinin incelemesi yapılmıĢtır. Ġçerik analizinde temel amaç, 

toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve iliĢkilere ulaĢmaktır. Ġçerik analizi dört 

aĢamada yapılır. Bu aĢamalar sırasıyla, verilerin toplanması, temaların bulunması, 

Puanlar Açıklama Örnek (Otobüs problemi) 

3 

 Problemi tam anladığını gösteren, 

 Problemi eksiksiz ve doğru çözen,  

 ĠĢlemlerle bir stratejiyi tam olarak ortaya 

koyan çözümler 

Ġnenler, 4+3+12=19 kiĢi   

Binenler, 7+8+5=20 kiĢi   

Son durumda otobüste 29 kiĢi bulunuyorsa 

29+19-20=28 ( EĢitleme stratejisi) 

 

2 

 Problemi tam anladığını gösteren, yaptığı 

iĢlemlerle bir stratejiyi ortaya koyan 

ancak problemi çözerken dikkatsizlik 

sonucunda sayısal bir hata yapan 

çözümler 

Ġnenler, 4+3+12=19 kiĢi  

Binenler, 7+8+5=20 kiĢi  

olarak hesaplaması gereken çözümlerde 

iĢlemsel hata yapıp, 7+8+5=19 kiĢi olarak 

bulup hatanın sistematik olarak 

sürdürülmesi (EĢitleme stratejisi) 

 

1 

 Problemi tam anlamadığı anlaĢılan ancak 

çözümünde bir stratejiyi az da olsa 

kullanmaya baĢlayan, 

 Kullandığı strateji ile sonlandıramayan 

çözümler  

Ġnenler, 4+3+12=19 kiĢi 

Binenler, 7+8+5=20 kiĢi olarak bulunup 

çözüme devam edilmemesi (EĢitleme 

stratejisi) 

 

0 
 Problemin yanlıĢ anlaĢıldığını ve yanlıĢ 

çözüldüğünü gösteren çözümler 

12+4+7+3=26,  

8+5=13,  

26+13=39  

iĢlemlerini yaparak inen ve binenlere 

dikkat etmeden tüm yolcuların toplamının 

alınması (EĢitleme stratejisi) 
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kodların ve temaların düzenlenmesi ve bulguların tanımlanması ve yorumlanmasıdır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2006). 

Sınıf seviyesi ve baĢarı durumları ile stratejilerin esnekliği arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesi için veriler SPSS V23 programı ile analiz edilmiĢtir. Normal dağılıma 

uymayan verilerin sınıflara göre karĢılaĢtırılmasında Kruskal Wallis testi kullanılmıĢtır. 

Kruskal Wallis testi sonucu anlamlı çıkan farklılıkların nereden kaynaklandığını bulmak 

için Bonferroni düzeltmeli Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Kategorik verilerin 

incelenmesi Pearson ki-kare yöntemi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. DeğiĢkenler arasındaki 

iliĢki Spearman Sıra Korelasyon Katsayısı kullanılarak yorumlanmıĢtır. Normal 

dağılmayan veriler ortanca (min-mak)/sıra ortalaması ve kategorik veriler de frekans 

(yüzde) olarak ifade edilmiĢtir. Önem düzeyi p<0,05 olarak alınmıĢtır.  
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3. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde nitel ve nicel analizlerden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

3.1. Problem Çözme Sürecinde Öğrencilerin Problemlere Göre Puan Ortalamaları 

Öğrencilere yöneltilen dört rutin olmayan problemin her birinin çözümü için 

öğrencilerden beklenen en yüksek puan 3‟tür. Tablo 3.1‟de öğrencilerin dört probleme 

verdikleri cevapların ortalaması verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.1. Problemlerden alınan puanların ortalaması 

Problemler N Ortalama 

Masa Problemi 300 1,42 

Otobüs Problemi 300 1,58 

Kitaplık Problemi 300 1,64 

Ödül Problemi 300 1,24 

 

Tüm problemlerden alınan puanların birbirine oldukça yakın olduğu gözlenmiĢtir. 

Öğrencilerin en yüksek ortalamayı ise kitaplık probleminden aldıkları, bunu da otobüs 

problemi ve masa probleminin izlediği görülmektedir.  

 

3.2. Öğrencilerin Çözüm YaklaĢımları ve Hataları 

Problemlerin çözümünde öğrencilerin kullandıkları stratejilere, karĢılaĢtıkları 

güçlüklere, sıklıkla tekrarladıkları hatalara örnek teĢkil etmesi amacıyla öğrenci 

kağıtlarından örnekler dört alt baĢlık halinde incelenmiĢtir.  

 

3.2.1. Masa problemine ait öğrenci yaklaĢımları  

Öğrencilere sunulan masa problemi aĢağıdaki gibidir: 

“Zeynep‟in lokantasında her bir kenarına birer kiĢinin oturabileceği kare masalar 

vardır. Büyük gruplar halinde oturmak için iki ya da daha fazla masa bir araya 

getirilmektedir. 19 kiĢilik bir grubun beraber oturması için en az kaç masaya ihtiyaç 

vardır?” 

Bu problemde öğrenciler çoğunlukla problemi görselleĢtirmeye çalıĢmıĢ ve Ģekil 

çizme stratejisi ile çözmüĢlerdir. ġekil çizme stratejisinin yanında örüntü arama ya da 

akıl yürütme stratejilerini de kullanmıĢlardır. ġekil 3.1‟de 6. sınıf öğrencisinin önce 

Ģekil çizme stratejisini, ardından akıl yürütme stratejisini kullanarak masa sayısını 
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bulduğu problem çözümü sunulmuĢtur. Öğrenci, akıl yürütme stratejisi kullanırken 

masanın her bir kenarına birer kiĢi oturacağını düĢünerek aslında kiĢi sayısı yerine kenar 

sayısından yola çıkarak problemi çözmüĢtür.  

 

 

ġekil 3.1. Bir öğrencinin çözümde kullandığı şekil çizme ve akıl yürütme stratejilerine örnek (6. Sınıf) 

 

ġekil 3.2 ve ġekil 3.3‟te öğrencilerin bir çözüm yolunda iki farklı stratejiyi 

kullandıkları görülmektedir.  

ġekil 3.2‟de öğrenci akıl yürütme stratejisini kullanırken, öncelikle baĢtaki ve 

sondaki masalara üçer kiĢinin oturacağını düĢünerek 6 kiĢiyi toplam kiĢi sayısından 

eksiltmiĢtir (2 masa). Kalan kiĢiler ise masaların karĢılıklı iki kenarına oturacağı için 

kiĢi sayısını ikiye bölmüĢtür (6 masa) ve kalan kiĢi için de bir masa daha gerektiğini 

düĢünerek çözüme ulaĢmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.2. Bir öğrencinin hem şekil çizme hem de akıl yürütme stratejilerini tek bir çözümde 

kullanmasına örnek (5. Sınıf) 
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ġekil 3.3‟te öğrenci, iki ya da daha fazla masa birleĢtirildiğinde ilk masaya üç 

kiĢinin oturacağını sonraki masalara ise ikiĢer kiĢinin oturacağını düĢünerek 19 kiĢi 

sayısına 9. adımda ulaĢmıĢ ve yaptığı iĢlemi de örüntü olarak adlandırmıĢtır. 

 

 

ġekil 3. 3. Bir öğrencinin hem örüntü arama hem de şekil çizme stratejilerini tek bir çözümde 

kullanmasına örnek (5. Sınıf) 

 

Problemi anlama kısmında bazı öğrencilerin güçlük yaĢadığı çözümlerinden 

anlaĢılmıĢtır. Masaların bir araya getirilmesinin masaları birleĢtirmek olarak 

düĢünülmediği ya da kenarlara değil de köĢelere ya da her bir masaya birer kiĢi olacak 

Ģekilde oturma düzeni oluĢturulduğu gözlenmiĢtir. Bu gibi durumlarda Ģekil çizme 

stratejisini kullanan öğrencilerin doğru sonuca ulaĢamadıkları görülmüĢtür.  

ġekil 3.4‟te öğrenci, masaları birleĢtirmiĢ ancak birleĢmiĢ kenarlara da birer kiĢi 

oturacağını düĢünmüĢtür.  

 

 

ġekil 3.4. Bir öğrencinin şekil çizme stratejisini kullanırken masaların birleştirilmesi kısmında yaşadığı 

güçlük (6. Sınıf) 

 

ġekil 3.5‟te bazı öğrenciler masaları birleĢtirmek ifadesine dikkat etmeden masa 

sayısını en az olarak bulmaya çalıĢmıĢlardır. 
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ġekil 3.5. Bir öğrencinin şekil çizme stratejisini kullanırken problemi anlama kısmında yaşadığı güçlük 

(8. Sınıf) 

 

3.2.2. Otobüs problemine ait öğrenci yaklaĢımları  

Öğrencilere sunulan otobüs problemi aĢağıdaki gibidir: 

“Otobüs içinde birkaç yolcu ile ilk duraktan hareket etmiĢtir. Birinci durakta, 4 

yolcu inmiĢtir. Ġkinci durakta, 7 yolcu binmiĢ ve 3 yolcu inmiĢtir. Üçüncü durakta, 8 

yolcu binmiĢ ve 12 yolcu inmiĢtir. Dördüncü durakta, 5 yolcu daha otobüse binmiĢtir. 

Sonunda otobüste 29 yolcu bulunmaktadır. Buna göre, otobüs Ģoförü hariç, otobüs ilk 

hareket ettiğinde içinde kaç yolcu vardı?” 

Bu problemi öğrenciler çoğunlukla eĢitleme, geriye doğru çalıĢma gibi iĢleme 

dayalı stratejilerle çözmeye çalıĢmıĢlardır.  

ġekil 3.6‟da öğrenci, otobüse binen ve otobüsten inen kiĢi sayılarını hesaplayarak 

aradaki farkı bulup çözüme ulaĢmıĢtır. 

  

 

ġekil 3.6. Bir öğrencinin eşitleme stratejisine örnek (6. Sınıf) 

 



50 
 

Geriye doğru çalıĢma stratejisi ile ilköğretimden beri standartlaĢmıĢ “Hangi 

sayının…” Ģeklindeki ifadeyle baĢlayan problemlerde kullandığımız strateji aynıdır. Bu 

tür problemlerde çözüme son verilen bilgiden baĢlayarak ulaĢılır. Bu bağlamda, 

toplamayı çıkarma, eksikliği fazlalık, inenleri binenler gibi düĢünmemiz gerekmektedir 

ve bu iĢlemler informal olarak ters iĢlemler olarak adlandırılır. ġekil 3.7‟de bir 

öğrencinin geriye doğru çalıĢma stratejisi ile ulaĢtığı çözüm sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 3.7. Bir öğrencinin geriye doğru çalışma stratejisine örnek (8. Sınıf) 

 

Bu problemde öğrenciler de sıklıkla görülen hatalar,  iĢlemsel hatalar, tüm 

iĢlemlerin doğru yapılıp Ģoförün de probleme dahil edilmesinden ve geriye doğru 

çalıĢma stratejisi ile baĢlayıp bu stratejiyi uygulayamamaktan kaynaklanan hatalardır. 

ġekil 3.8‟de öğrenci, 16 ile 12‟nin toplamına 28 yazmak yerine 38 yazmıĢtır. 

Dolayısıyla bundan sonra yapılan tüm iĢlemler sistematik olarak yanlıĢ çıkmıĢtır. 

 

 

ġekil 3.8. Bir öğrencinin işlemsel hatasına örnek (8. Sınıf) 

 

Öğrencinin ġekil 3.9‟da doğru çözüme ulaĢtığı ancak Ģoför hariç ifadesinin yanlıĢ 

anlaĢılmasından kaynaklı bir hata yaptığı görülmektedir.  
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ġekil 3.9. Bir öğrencinin tüm işlemleri doğru yapıp en son şoför ile ilgili hatasına örnek (5. Sınıf) 

 

ġekil 3.10‟da öğrencinin çözüme geriye doğru çalıĢma stratejisi ile baĢlayıp 

sayısal olarak problemin sonundan baĢladığı ancak iĢlem olarak ters iĢlem yapmadığı 

görülmektedir.  

 

 

ġekil 3.10. Bir öğrencinin geriye doğru çalışma stratejisinde yaşadığı güçlük (8. Sınıf) 

 

Bazı öğrencilerin, birden fazla çözüm yolu kullanarak çözüm yaptığı durumlarda 

bir yöntemle doğru sonuca ulaĢıp diğer yöntemle ulaĢamadığında sonuçların tutarlı 

olmamasından dolayı nadiren de olsa çözümün üstünü çizdiği görülmüĢtür. ġekil 

3.11‟de bu durumun bir örneği sunulmuĢtur. 
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ġekil 3.11. Bir öğrencinin doğru sonuca ulaşmasına rağmen bir önceki çözümle sonuçları uyuşmadığı 

için çözümü yanlış kabul etmesine örnek (6. Sınıf) 

 

EĢitleme stratejisinde ise, bazı öğrenciler inen ve binen yolcuları çoğunlukla 

doğru hesaplayıp inen ve binenlerden çıkan sonuçla ilgili ters iĢlem yapmayı unuttukları 

gözlenmiĢtir. 

Öğrenci ġekil 3.12‟de hem problemde verilenleri doğru bir Ģekilde yazmadığından 

inen ve binenleri yanlıĢ hesaplamıĢ hem de eĢitleme iĢlemini yaptıktan sonra bulduğu -

4‟ün +4 olarak ters iĢlem yapılacağını düĢünememiĢtir. 

 

 

ġekil 3.12. Bir öğrencinin eşitleme stratejisinde yaşadığı güçlük (8. Sınıf) 
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3.2.3. Kitaplık problemine ait öğrenci yaklaĢımları  

Öğrencilere sunulan kitaplık problemi aĢağıdaki gibidir: 

“ Bir kitaplık yapmak için, bir marangoz aĢağıdaki parçalara gereksinim duyar: 

4 uzun tahta levha, 

6 kısa tahta levha, 

12 küçük çivi, 

2 büyük çivi ve 

14 vida. 

Marangozun deposunda 26 uzun tahta levha, 33 kısa tahta levha, 200 küçük çivi, 

20 büyük çivi ve 510 vida vardır.  

Bu marangoz kaç tane kitaplık yapabilir?” 

Bu problemde öğrenciler çoğunlukla yorumlamaya dayalı akıl yürütme stratejisini 

kullanmıĢlardır.  

 ġekil 3.13‟te öğrenci, ilk olarak marangozun her bir malzemeden kaç kitaplık 

yapabileceğini hesaplamıĢtır. Ardından tüm malzemelerle eksik malzeme kalmadan kaç 

kitaplık yapabileceğini yorumlamıĢtır.  

 

 

ġekil 3.13. Bir öğrencinin akıl yürütme stratejisine örnek (5. Sınıf) 

 

ġekil 3.14‟te öğrenci, marangozun elindeki malzemelerle yapabileceği kitaplık 

sayısını sistematik liste yaparak bulmuĢtur. 
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ġekil 3.14. Bir öğrencinin sistematik liste yapma stratejisine örnek (6. Sınıf) 

 

Bazı öğrenciler her bir malzemeden kaç kitaplık yapılacağını bulduktan sonra 

sonucun en az kitaplık sayısına göre mi yoksa en çok kitaplık sayısına göre mi 

yorumlanması gerektiği kısımda, bazı öğrenciler de bölme iĢlemlerini yaptıktan sonra 

yuvarlama kısmını yorumlayamamaktan kaynaklanan hatalar yapmıĢlardır. 

ġekil 3.15‟te görüldüğü gibi, öğrenci 26 uzun levha ile her birine 4 uzun levha 

kullanılacak kitaplık için 7 levha sonucunu bulmuĢtur. Ancak 6,5 kitaplığın tam bir 

kitaplık oluĢturmayacağını yorumlayamamıĢtır.  

 

 

ġekil 3.15. Bir öğrencinin akıl yürütme stratejisini yorumlamada yaşadığı güçlük (6. Sınıf) 

 

Bazı öğrenciler ise, ġekil 3.16‟da sunulduğu üzere problemi anlayamamıĢlardır. 

Bir kitaplık için kullanılacak malzeme sayısını toplam malzeme sayısına bölmüĢlerdir. 
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ġekil 3.16. Bir öğrencinin problemi anlamada yaşadığı güçlük (6. Sınıf) 

 

3.2.4. Ödül problemine ait öğrenci yaklaĢımları  

Öğrencilere sunulan ödül problemi aĢağıdaki gibidir: 

“Annesi, Ali‟yi matematik çalıĢmaya ikna etmek için, doğru çözdüğü her problem için 

50 kr vermekte ve yanlıĢ çözdüğü her problem için 20 kr geri almaktadır. Ali 35 

problem çözdüğünde ne para kazanmıĢ ne de para kaybetmiĢtir. Buna göre Ali kaç 

problemi doğru çözmüĢtür?” 

Bu problemin doğru çözüm oranı en düĢük problem olduğu görülmüĢtür. Bir 

önceki problemde olduğu gibi daha az iĢlem içeren daha çok yorumlamaya dayalı bir 

problem olduğu, öğrencilerin çoğunlukla deneme-yanılma stratejisini kullandıkları 

görülmüĢtür. 

 

 

ġekil 3.17. Bir öğrencinin tahmin-kontrol stratejisine örnek (8. Sınıf) 

 

Bazı öğrenciler ġekil 3.18‟de örneği sunulduğu gibi doğru ve yanlıĢ yapılan 

soruların en küçük ortak katını bularak 5 yanlıĢın 2 doğruya eĢit olduğunu görmüĢlerdir. 

Böylece çözülen yedi sorunun ikisi doğru ise 35 sorunun 10 doğrudur diyerek sonuca 

ulaĢmıĢlardır. 
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ġekil 3.18. Bir öğrencinin akıl yürütme stratejisine örnek (8. Sınıf) 

 

Öğrenci ġekil 3.19‟da deneme-yanılma stratejisini kullanarak doğru sonuca 

ulaĢmıĢtır.  

 

 

ġekil 3.19. Bir öğrencinin deneme-yanılma stratejisine örnek (8. Sınıf) 

 

Bazı öğrenciler ġekil 3.20‟de görüldüğü gibi, soru sayısı ile para birimini 

toplayarak sonuca ulaĢmaya çalıĢmıĢlardır.  

 

 

ġekil 3.20. Bir öğrencinin problemi anlayamamasına örnek (8. Sınıf) 

 

3.3. Strateji Kullanımı 

75‟i 5. Sınıf, 87‟si 6. Sınıf, 81‟i 7. Sınıf ve 57‟si 8. Sınıf olmak üzere toplam 300 

öğrenciye uygulanan ölçekte verilen cevaplar, problem bazında analiz edilerek 

aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 



57 
 

Masa Problemine Ait Bulgular   

Masa probleminde tüm sınıf seviyelerinden öğrencilerin aldıkları puanların 

frekansı ve oranı Tablo 3.2‟de verilmektedir. 

 

Tablo 3.2. Masa probleminden alınan puanların sınıf düzeyinde oranları 

Puan 
5. sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. sınıf 

f (n=75) % f (n=87) % f (n=81) % f (n=57) % 

0 40 53,33 40 45,98 30 37,04 31 54,39 

1 8 10,67 7 8,05 1 1,23 3 5,26 

2 9 12 1 1,15 - - 3 5,26 

3 18 24 39 44,82 50 61,73 20 35,09 

 

5. sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %24, 6. Sınıflarda problemi doğru 

cevaplama oranı %44,83, 7. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %61,73, 8. 

Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %35,09‟dur. Sınıf seviyesi arttıkça doğru 

cevaplama oranı artarken 8. Sınıflarda bu oran 6. Sınıf seviyesinin altına düĢmüĢtür.  

Masa problemi cevaplayan öğrencilerin  %42,33‟ü problemi doğru cevaplamıĢtır. 

Öğrencilerin çözümde kullandığı stratejiler ve bu stratejilerinin daha çok hangilerinin 

doğru çözüme ulaĢtırdığı Tablo 3.3‟te gösterilmektedir. 

 

Tablo 3.3. Masa probleminde kullanılan stratejiler 

Stratejiler 

5. sınıf 6. sınıf 7. sınıf 8. sınıf 

f  

(n=75) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f 

(n=87) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=81) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f 

(n=57) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Strsiz  15 - 18 3 13 4 14 2 

ġe 59 24 73 39 67 48 43 22 

Ör 1 1 5 1 2 - 3 2 

Sis - - - - 4 4 - - 

Akl 36 8 22 6 29 11 19 2 

Strsiz  : Stratejisiz çözüm, 

ġe  : ġekil çizme, 

Ör  : Örüntü arama, 

Sis    : Sistematik liste yapma, 
Akl  : Akıl yürütme 
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Tüm sınıf seviyelerinde masa probleminin çözümünde en çok kullanılan strateji 

Ģekil çizmedir. Tüm sınıf seviyelerinde en az kullanılan strateji ise örüntü arama ve 

sistematik liste yapmadır.. 

Görüldüğü gibi, sınıf seviyeleri farklılaĢsa da öğrencilerin çoğunluğu Ģekil çizme 

stratejisini kullanmıĢ ve doğru sonuca da yine bu strateji ile ulaĢmıĢtır. En az kullanılan 

strateji ise örüntü aramadır. Problemi birden fazla strateji ile çözen öğrencilerin ilk 

kullandıkları strateji Ģekil çizmedir.  

 

Otobüs Problemine Ait Bulgular   

Kitaplık probleminde tüm sınıf seviyelerinden öğrencilerin aldıkları puanların 

frekansı ve oranı Tablo 3.4‟te verilmektedir. 

 

Tablo 3.4. Otobüs probleminden alınan puanların sınıf düzeyinde oranları 

Puan 
5. sınıf 6. sınıf 7. sınıf 8. sınıf 

f (n=75) % f (n=87) % f (n=81) % f (n=57) % 

0 36 48 25 28,74 14 17,28 16 28,07 

1 23 30,67 22 25,29 10 12,35 10 17,54 

2 3 4 8 9,19 10 12,35 2 3,51 

3 13 17,33 32 36,78 47 58,02 29 50,88 

 

5. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %17,33, 6. Sınıflarda problemi 

doğru cevaplama oranı %36,78, 7. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %58,02, 

8. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %50,88‟dir. Sınıf seviyesi arttıkça doğru 

cevaplama oranı artarken 8. sınıflarda bu oran 7. sınıf seviyesinin altına düĢmüĢtür. 

Otobüs problemini cevaplayan öğrencilerin %40,33‟ü soruyu doğru cevaplamıĢtır. 

Öğrencilerin çözümde kullandığı stratejiler ve bu stratejilerinin daha çok hangilerinin 

doğru çözüme ulaĢtırdığı Tablo 3.5‟te gösterilmektedir. 
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Tablo 3.5.Otobüs probleminde kullanılan stratejiler 

Stratejiler 

5.sınıf 6.sınıf 7.sınıf 8.sınıf 

f  

(n=75) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=87) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=81) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=57) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Strsiz 20 - 16 2 7 - 7 3 

Gry 25 11 33 17 27 20 15 9 

Dy 3 1 1 - 6 3 1 1 

Tk 5 4 4 3 6 4 1 1 

EĢ 36 6 55 21 42 27 32 13 

Dnk 1 - 2 1 26 24 12 10 

Sis 7 1 16 2 15 11 4 2 

ġe 10 - - - 4 2 - - 

Strsiz  : Stratejisiz çözüm, 

Gry  : Geriye doğru çalıĢma, 

Dy  : Deneme-yanılma, 

Tk  : Tahmin-kontrol, 

EĢ  : EĢitleme, 

Dnk  : Denklem kurma, 

Sis    : Sistematik liste yapma, 

ġe  : ġekil çizme 

 

Tüm sınıf seviyelerinde otobüs probleminin çözümünde en çok kullanılan strateji 

eĢitlemedir. 5. Sınıflarda en az kullanılan strateji denklem kurma, 6. Sınıflarda deneme- 

yanılma, 7.Sınıflarda Ģekil çizme ve 8.Sınıflarda deneme-yanılma ve tahmin-kontrol 

stratejileridir. 

Tüm sınıf seviyelerinde en çok kullanılan strateji eĢitleme ve takiben geriye doğru 

çalıĢmadır. 7. ve 8. Sınıflarda denklem kurma stratejisi de geriye doğru çalıĢma stratejisi 

ile aynı oranda kullanılmıĢ olup 5. ve 6. Sınıflarda denklem kurma stratejisine 

neredeyse hiç baĢvurulmamıĢtır.  

 

Kitaplık Problemine Ait Bulgular   

Kitaplık probleminde tüm sınıf seviyelerinden öğrencilerin aldıkları puanların 

frekansı ve oranı Tablo 3.6‟da verilmektedir. 
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Tablo 3.6. Kitaplık probleminden alınan puanların sınıf düzeyinde oranları 

Puan 
5. sınıf 6. sınıf 7. sınıf 8. sınıf 

f (n=75) % f (n=87) % f (n=81) % f (n=57) % 

0 32 42,67 27 31,04 18 22,22 12 21,05 

1 19 25,33 20 22,99 9 11,11 4 7,02 

2 6 8 10 11,49 14 17,29 7 12,28 

3 18 24 30 34,48 40 49,38 34 59,65 

 

5. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %24, 6. Sınıflarda problemi doğru 

cevaplama oranı %34,48, 7. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %49,38, 8. 

Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %59,65‟dir. Sınıf seviyesi arttıkça doğru 

cevaplama oranı artmıĢtır. Bu problem basit iĢlemler gerektiren ancak bu iĢlemleri 

yorumlayabilme becerisini ölçen düzeyde bir sorudur. Yorum yapma becerisinin de 

sınıf seviyesi arttıkça arttığı düĢünülmektedir. 

Kitaplık problemini cevaplayan öğrencilerin %40,67‟si problemi doğru 

cevaplamıĢtır. Öğrencilerin çözümde kullandığı stratejiler ve bu stratejilerinin daha çok 

hangilerinin doğru çözüme ulaĢtırdığı aĢağıdaki Tablo 3.7‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo 3.7. Kitaplık probleminde kullanılan stratejiler 

Stratejiler 

5.sınıf 6.sınıf 7.sınıf 8.sınıf 

f  

(n=75) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=87) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=81) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=57) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Strsiz 22 1 21 2 20 6 15 5 

Dy - - 1 1 3 3 4 2 

Tab 1 1 - - - - - - 

Sis 7 3 12 5 8 7 8 5 

Akl 42 21 55 24 61 44 35 32 

ġe 7 - - - - - - - 

Strsiz  : Stratejisiz çözüm, 

Dy  : Deneme-yanılma, 

Tab  : Tablo yapma, 

Sis    : Sistematik liste yapma, 

Akl  : Akıl yürütme, 

ġe  : ġekil çizme 
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Tüm sınıf seviyelerinde, kitaplık probleminin çözümünde en çok kullanılan 

strateji akıl yürütmedir. 5.sınıflarda en az kullanılan strateji tablo yapma, 6., 7. ve 8. 

Sınıflarda ise deneme-yanılmadır. 

Tüm sınıf seviyelerinde en çok kullanılan strateji akıl yürütme iken, en az 

kullanılan stratejiler tablo yapma ve deneme-yanılmadır. Öğrencilerin çözümleri analiz 

edildiğinde akıl yürütme stratejisi dıĢında hiçbir stratejiye baĢvurmadan çözüme ulaĢan 

öğrencilerin sayısı da dikkat çekmektedir. Hiçbir sınıf seviyesi Ģekil çizme stratejisine 

baĢvurmazken 5. Sınıfların yine bu stratejiyi kullanmaları dikkat çekmektedir. 

 

Ödül Problemine Ait Bulgular   

Ödül probleminde tüm sınıf seviyelerinden öğrencilerin aldıkları puanların 

frekansı ve oranı Tablo 3.8‟de verilmektedir. 

 

 Tablo 3.8. Ödül probleminden alınan puanların sınıf düzeyinde oranları  

Puan 
5. sınıf 6. sınıf 7. sınıf 8. sınıf 

f (n=75) % f (n=87) % f (n=81) % f (n=57) % 

0 59 78,66 54 62,07 26 32,10 21 36,84 

1 5 6,67 8 9,19 6 7,41 4 7,02 

2 - - 1 1,15 - - 2 3,51 

3 11 14,67 24 27,59 49 60,49 30 52,63 

 

5. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %14,67, 6. Sınıflarda problemi 

doğru cevaplama oranı %27,59, 7. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %60,49, 

8. Sınıflarda problemi doğru cevaplama oranı %52,63‟dür. Sınıf seviyesi arttıkça doğru 

cevaplama oranı artarken 8. Sınıflarda bu oran 7. Sınıf seviyesinin altına düĢmüĢtür. 5. 

Sınıf öğrencilerinin çoğu bu problemi ya yanlıĢ cevaplamıĢlar ya da hiçbir stratejiye 

baĢvurmamıĢlardır. YanlıĢ yapma oranı sınıf seviyesi arttıkça azalmaktadır.   

Ödül problemini cevaplayan öğrencilerin %38‟i problemi doğru cevaplamıĢtır. 

Öğrencilerin çözümde kullandığı stratejiler ve bu stratejilerinin daha çok hangilerinin 

doğru çözüme ulaĢtırdığı aĢağıdaki Tablo 3.9‟da gösterilmektedir. 
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Tablo 3.9. Ödül probleminde kullanılan stratejiler  

Stratejiler 

5.sınıf 6.sınıf 7.sınıf 8.sınıf 

f  

(n=75) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=87) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f 

 (n=81) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=57) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Strsiz 41 10 43 3 30 7 24 8 

Dy 9 6 8 5 11 9 16 16 

Tab - - 1 - - - 1 - 

Akl 4 3 16 7 17 10 15 7 

Dnk - - - - 3 - 1 - 

Sis 2 1 7 3 8 4 2 1 

Tk 6 6 10 9 23 23 5 5 

ġe - - - - 2 1 - - 

Strsiz  : Stratejisiz çözüm, 

Dy  : Deneme-yanılma, 

Tab  : Tablo yapma, 

Akl  : Akıl yürütme, 

Dnk  : Denklem kurma, 

Sis    : Sistematik liste yapma, 

Tk  : Tahmin-kontrol, 

ġe  : ġekil çizme 

 

5. ve 8. Sınıflarda en çok kullanılan strateji deneme-yanılma, 6. Sınıflarda akıl 

yürütme, 7. Sınıflarda ise tahmin-kontrol stratejisidir. 6. ve 8. Sınıflarda problem 

çözümünde en az kullanılan strateji tablo yapma, 5. Sınıflarda sistematik liste yapma ve 

7. Sınıflarda Ģekil çizmedir. 

Tablodan da görüldüğü gibi, farklı sınıf seviyelerinde en çok ve en az kullanılan 

stratejiler farklılık göstermektedir. Ancak bu soruda dikkat çeken en önemli nokta ise 

çözüme ulaĢmaya çalıĢan öğrencilerin çoğu özellikle de 5. Sınıf öğrencileri strateji 

kullanmadan iĢlem yapmıĢlardır. 

 

3.4. Strateji Esnekliği 

Strateji esnekliği problem içi ve problemler arası olmak üzere iki baĢlık altında 

incelenmiĢtir. 

 

3.4.1. Aynı problem içinde strateji esnekliği 

Aynı problem içinde strateji esnekliği için öğrenci çözümleri kullandıkları strateji 

gruplarına göre sınıflandırılmıĢtır. Örneğin yalnız Ģekil çizme; Ģekil çizme ve akıl 
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yürütme; Ģekil çizme, akıl yürütme ve örüntü arama, vs. Tablo 3.10‟da öğrencilerin 

masa probleminin çözümünde kullandıkları stratejiler sınıflandırılmıĢtır. 

 

Tablo 3.10. Masa probleminin çözümünde kullanılan strateji çeşitliliği   

Kullanılan 

stratejiler 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

f  

(n=75) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=87) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f  

(n=81) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

f 

(n=57) 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

ġe 30 15 53 26 37 26 28 13 

Akl 9 - 6 - 6 - 6 - 

ġe-Akl 27 5 15 6 27 10 12 2 

ġe-Ör 1 1 3 1 1 - 2 2 

Ör-Sis - - 1 1 - - - - 

ġe-Sis - - - - 2 2 - - 

Ör-Akl - - - - 1 - - - 

ġe-Akl-Ör - - 1 - - - 1 - 

ġe-Sis-Akl - - - - 1 1 - - 

 

Masa probleminin çözümünde kullanılan strateji çeĢitliliği yukarıdaki tabloda 

görülmektedir.  Çözümde yalnız bir strateji kullanan öğrenciler çoğunlukla Ģekil çizme 

stratejisini kullanmıĢlar; iki strateji kullanan öğrenciler ise çoğunlukla Ģekil çizme ve 

akıl yürütme strateji çiftini kullanmıĢlardır.  

Masa probleminde kullanılan strateji sayılarının oranı Tablo 3.11‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.11. Masa probleminin çözümünde kullanılan strateji çeşitliliğin oranı 

Aynı 

problemde 

kullanılan 

strateji 

sayısı 

 

5.  Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

f(n=75) 
Doğru 

sonuç 
f(n=87) 

Doğru 

sonuç 
f(n=81) 

Doğru 

sonuç 
f(n=57) 

Doğru 

sonuç 

1 strateji 39 15 59 26 43 26 34 13 

2 strateji 28 6 19 8 31 12 14 4 

3 strateji - - 1 - 1 1 1 - 

 

Masa problemini öğrencilerin %58,3‟ü bir strateji ile çözmüĢ ve bu öğrencilerin 

de %45,7‟si doğru sonuca ulaĢabilmiĢtir. Öğrencilerin %30,7‟si problemi iki strateji ile 
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çözmüĢ ve bu öğrencilerin de %32,6‟sı doğru sonuca ulaĢabilmiĢtir. Bu problemi 

öğrencilerin %1‟i üç strateji ile çözmüĢ ve bu öğrencilerin %33,3‟ü doğru sonuca 

ulaĢabilmiĢtir. Masa problemi en çok bir strateji kullanarak çözülmüĢtür.  

Tablo 3.12‟de öğrencilerin otobüs probleminin çözümünde kullandıkları stratejiler 

sınıflandırılmıĢtır. Otobüs probleminin çözümünde kullanılan strateji çeĢitliliği 

aĢağıdaki tabloda görülmektedir.  Çözümde bir strateji kullanan öğrenciler çoğunlukla 

eĢitleme stratejisini kullanmıĢlar; iki strateji kullanan öğrenciler ise çoğunlukla eĢitleme 

ve geriye doğru çalıĢma strateji çiftini kullanmıĢlardır.  
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Tablo 3.12. Otobüs probleminin çözümünde kullanılan strateji çeşitliliği  

Kullanılan 

stratejiler 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

EĢ 22 - 27 7 18 12 15 5 

Gry 14 6 10 8 4 1 6 3 

Sis 3 1 7 1 4 1 3 2 

Tk 1 1 2 1 5 3 1 1 

Dy 1 - 2 1 3 2 1 1 

Dnk - - - - 4 3 3 3 

ġe 5 - - - - - - - 

Gry- EĢ 4 2 17 9 8 4 7 3 

EĢ-Sis   6 1 2 1 1 0 

EĢ-Tk 2 - 2 1 - - - - 

Gry-Sis - - 1 - 1 1 - - 

Gry-Tk 1 1 1 - - - - - 

Sis-ġe - - - - 2 1 - - 

EĢ-Dnk - - - - 3 2 7 3 

Gry-Dnk - - - - 5 5 - - 

EĢ-ġe 2 - - - - - - - 

EĢ-Dy 1 - - - - - - - 

Dy-Dnk - - - - 4 3 - - 

Dnk-Sis - - - - 3 3 - - 

Gry-EĢ-Sis 2 - 2 2 1 1 - - 

Gry-EĢ-Dnk - - 1 1 4 4 2 1 

EĢ-Dnk-Sis - - - - 2 2 - - 

Gry-EĢ-Dy - - - - 1 - - - 

Gry-EĢ-ġe 1 - - - 1 - - - 

Tk-EĢ-Sis - - - - 1 - - - 

Gry-Dy-Dnk 1 - - - - - - - 

Gry-Sis-ġe 1 - - - - - - - 

Gry-Tk-EĢ 1 1 - - - - - - 

EĢ-Sis-ġe 1 - - - - - - - 

EĢ-Dnk-Sis-ġe - - - - 1 - - - 

 

Otobüs probleminde kullanılan strateji sayılarının oranı Tablo 3.13‟te verilmiĢtir.  
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Tablo 3.13. Otobüs probleminin çözümünde kullanılan strateji çeşitliliğin oranı 

Aynı 

problemde 

kullanılan 

strateji 

sayısı 

 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

f 

(n=75) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=87) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=81) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=57)  

Doğru 

sonuç 

1 strateji 46 8 48 18 38 22 29 15 

2 strateji 10 3 27 11 28 20 15 6 

3 strateji 7 1 3 3 10 7 2 1 

4 strateji - - - - 1 - - - 

 

Otobüs problemini öğrencilerin %53,7‟si bir strateji ile çözmüĢ ve bu öğrencilerin 

de %39,1‟i doğru sonuca ulaĢabilmiĢtir. Öğrencilerin %26,7‟si problemi iki strateji ile 

çözmüĢ ve bu öğrencilerin de %50‟si doğru sonuca ulaĢabilmiĢtir. Bu problemi 

öğrencilerin %7,3‟ü üç strateji ile çözmüĢ ve bu öğrencilerin %54,5‟i doğru sonuca 

ulaĢabilmiĢtir. Son olarak, öğrencilerin %0,3‟ü dört strateji ile çözmüĢ ancak doğru 

sonuca ulaĢamamıĢtır. 

Tablo 3.14‟te öğrencilerin kitaplık probleminin çözümünde kullandıkları 

stratejiler sınıflandırılmıĢtır.  

 

Tablo 3.14. Kitaplık probleminin çözümünde kullanılan strateji çeşitliliği 

Kullanılan 

stratejiler 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

 

Akl 41 21 52 29 58 41 31 28 

Sis 5 2 10 8 4 4 4 2 

Dy - - - - 2 2 4 2 

ġe 5 - - - - - - - 

Dnk-Sis - - 1 1 - - - - 

Sis-Akl - - 1 - 3 2 4 3 

Sis-ġe 1 - - - - - - - 

Sis-Tab 1 1 - - - - - - 

Akl-ġe 1 - - - - - - - 

Sis-Akl-Dy - - - - 1 1 - - 
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Kitaplık probleminin çözümünde kullanılan strateji çeĢitliliği yukarıdaki tabloda 

görülmektedir.  Çözümde bir strateji kullanan öğrenciler çoğunlukla akıl yürütme 

stratejisini kullanmıĢlar; iki strateji kullanan öğrenciler ise çoğunlukla sistematik liste 

yapma ve akıl yürütme strateji çiftini kullanmıĢlardır.  

Kitaplık probleminde kullanılan strateji sayılarının oranı Tablo 3.15‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.15. Kitaplık probleminin çözümünde kullanılan strateji çeşitliliğin oranı 

Aynı 

problemde 

kullanılan 

strateji 

sayısı 

 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

f 

(n=75) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=87) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=81) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=57)  

Doğru 

sonuç 

1 strateji 51 23 62 37 64 47 39 32 

2 strateji 3 1 2 1 3 2 4 3 

3 strateji - - - 

 

- 1 1 - - 

 

Kitaplık problemini öğrencilerin %72‟si bir strateji ile çözmüĢ ve bu öğrencilerin 

de %64,4‟ü doğru sonuca ulaĢabilmiĢtir. Öğrencilerin %4‟ü problemi iki strateji ile 

çözmüĢ ve bu öğrencilerin de %58,3‟ü doğru sonuca ulaĢabilmiĢtir. Bu problemi 

öğrencilerin %0,3‟ü üç strateji ile çözmüĢ ve bu öğrencilerin %100‟ü doğru sonuca 

ulaĢabilmiĢtir. 

Tablo 3.16‟da öğrencilerin ödül probleminin çözümünde kullandıkları stratejiler 

sınıflandırılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



68 
 

Tablo 3.16. Ödül probleminin çözümünde kullanılan strateji çeşitliliği 

Kullanılan 

stratejiler 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Kullanan 

öğrenci 

sayısı 

Doğru 

çözen 

öğrenci 

sayısı 

Akl 4 3 15 6 10 6 11 5 

Tk 6 6 9 9 16 16 5 5 

Dy 7 4 7 5 8 7 8 8 

Sis 1 - 5 1 6 2   

Tab 1 1 1 - - - 1 1 

ġe - - - - 1 - - - 

Akl-Sis - - 1 1 2 1 - - 

Sis-Tk - - 1 1 - - - - 

Dnk-Tk - - - - 3 - - - 

Akl-Dy - - - - 2 1 - - 

Tk-Dy - - - - 1 - - - 

Akl-Tk - - - - 2 1 - - 

Dy-Sis 1 1 - - - - - - 

Akl-Tk-ġe - - - - 1 1 - - 

 

Ödül probleminin çözümünde kullanılan strateji çeĢitliliği yukarıdaki tabloda 

görülmektedir.  Çözümde bir strateji kullanan öğrenciler çoğunlukla akıl yürütme 

stratejisini kullanmıĢlar; iki strateji kullanan öğrenciler ise çoğunlukla sistematik liste 

yapma ve akıl yürütme ile denklem kurma ve tahmin-kontrol strateji çiftlerini 

kullanmıĢlardır.  

Ödül probleminde kullanılan strateji sayılarının oranı Tablo 3.17‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.17. Ödül probleminin çözümünde kullanılan strateji çeşitliliğin oranı 

Aynı 

problemde 

kullanılan 

strateji 

sayısı 

 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf 

f  

(n=75) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=87) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=81) 

Doğru 

sonuç 

f 

(n=57)  

Doğru 

sonuç 

1 strateji 19 14 37 21 41 31 25 19 

2 strateji 1 1 2 2 10 3 - - 

3 strateji - - - - 1 1 - - 
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Ödül problemini öğrencilerin %40,7‟si bir strateji ile çözmüĢ ve bu öğrencilerin 

de %69,7‟si doğru sonuca ulaĢabilmiĢtir. Öğrencilerin %4,3‟ü problemi iki strateji ile 

çözmüĢ ve bu öğrencilerin de %46,2‟si doğru sonuca ulaĢabilmiĢtir. Bu problemi 

öğrencilerin %0,3‟ü üç strateji ile çözmüĢ ve bu öğrencilerin %100‟ü doğru sonuca 

ulaĢabilmiĢtir.  

 

3.4.2.Problemler arası strateji esnekliği 

Problemler arası strateji esnekliği için dört problem ikiĢer ikiĢer (1-2, 1-3, 1-4, 2-

3, 2-4, 3-4) toplamda altı çift olmak üzere gruplandırılmıĢtır. Öğrencilerin bu problem 

çiftlerinde farklı strateji kullanıp kullanmadıkları yani problemler arası strateji esnekliği 

Tablo 3.18‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.18. Öğrencilerin problemler arasındaki strateji esnekliği 

Strateji değiĢtirilen problem çifti 

5. sınıf 6. sınıf 7. sınıf 8. sınıf 

f  

(n=75) 

f  

(n=87) 

f  

(n=81) 

f  

(n=57) 

 

1 problem çifti 17 15 8 5 

2 problem çifti - - - 4 

3 problem çifti 32 30 24 12 

4 problem çifti - - - 1 

5 problem çifti - - - 1 

6 problem çifti 17 35 45 22 

 

5. Sınıfların %41,3‟ü 3 problem çiftinde, 6. Sınıfların %41,3‟ü 6 problem çiftinde, 

7. Sınıfların %55,5‟i 6 problem çiftinde ve 8. Sınıfların %35,1‟i 6 problem çiftinde 

strateji değiĢtirmiĢtir.  

Öğrencilerin problemler arası strateji değiĢtirdikleri problem çifti sayısı ile doğru 

sonuca ulaĢtıkları problem çifti sayısı aynı olmayabilir. Örneğin 6 problem çiftinde 

strateji değiĢtiren bir öğrenci 3 problem çiftinde doğru sonuca ulaĢmıĢ olabilir. 

1 problem çiftinde strateji esnekliği gösteren öğrencilerin çoğunluğu 1-2 problem 

çiftinde; 3 problem çiftinde strateji esnekliği gösteren öğrencilerin çoğunluğu 1-2, 1-3 

ve 2-3 problem çiftlerinde değiĢim yapmıĢlardır. Sadece 8. Sınıflar 2, 4 ve 5 problem 
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çiftinde esneklik göstermiĢlerdir. Bunun nedeni öğrencinin 6 problem çiftinin birinde 

aynı strateji ile soruyu çözmesinden kaynaklanmaktadır. 

Öğrenciler masa-otobüs problem çiftinde en çok Ģekil çizme- geriye doğru 

çalıĢma ve Ģekil çizme-eĢitleme stratejileri arasında, masa-kitaplık problem çiftinde en 

çok Ģekil çizme-akıl yürütme stratejileri arasında, masa-ödül problem çiftinde en çok 

Ģekil çizme-akıl yürütme stratejileri arasında, otobüs-kitaplık problem çiftinde en çok 

geriye doğru çalıĢma-akıl yürütme ve eĢitleme-akıl yürütme stratejileri arasında, otobüs-

ödül problem çiftinde en çok geriye doğru çalıĢma-tahmin ve kontrol ve eĢitleme-

tahmin ve kontrol stratejileri arasında, kitaplık-ödül problem çiftinde en çok akıl 

yürütme-tahmin ve kontrol stratejileri arasında değiĢim yapmıĢlardır.  

AĢağıda öğrencilerin problemler arası strateji esnekliğine dair öğrenci cevaplarına 

yer verilecektir. 

 

ġekil 3.21. Bir öğrencinin masa-otobüs problem çiftinde problemler arası strateji esnekliğini 

başarılı bir şekilde gösteren çözümü (7. Sınıf) 
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ġekil 3.21‟de 7. Sınıf seviyesinden bir öğrenci Ģekil çizme stratejisinden hem 

geriye doğru çalıĢma hem de eĢitleme stratejisine baĢarılı bir Ģekilde geçiĢ yaparak hem 

problem içi hem de problemler arası strateji esnekliği göstermiĢtir. 

 

 

ġekil 3.22. Bir öğrencinin masa-kitaplık problem çiftinde problemler arası strateji esnekliğini 

başarılı bir şekilde gösteren çözümü (7. Sınıf) 

 

ġekil 3.22‟de 7. Sınıf seviyesinden bir öğrenci Ģekil çizme stratejisinden akıl 

yürütme stratejisine baĢarılı bir Ģekilde geçiĢ yaparak problemler arası strateji esnekliği 

göstermiĢtir. 
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ġekil 3.23. Bir öğrencinin masa-ödül problem çiftinde problemler arası strateji esnekliğini 

başarılı bir şekilde gösteren çözümü (7. Sınıf) 

 

ġekil 3.23‟te 7. Sınıf seviyesinden bir öğrenci Ģekil çizme stratejisinden akıl 

yürütme stratejisine baĢarılı bir Ģekilde geçiĢ yaparak problemler arası strateji esnekliği 

göstermiĢtir. 

 

 

ġekil 3.24. Bir öğrencinin otobüs-kitaplık problem çiftinde problemler arası strateji esnekliğini 

başarılı bir şekilde gösteren çözümü (7. Sınıf) 
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ġekil 3.24‟te 7. Sınıf seviyesinden bir öğrenci geriye doğru çalıĢma stratejisinden 

akıl yürütme stratejisine baĢarılı bir Ģekilde geçiĢ yaparak problemler arası strateji 

esnekliği göstermiĢtir.  

 

3.5. Aynı Problem Ġçinde Strateji Esnekliği ve Matematik Dersi BaĢarısı 

Arasındaki ĠliĢki 

Problem içinde kullanılan strateji sayısı ve bu stratejilerden doğru sonuca ulaĢtıran 

strateji sayısı ile matematik baĢarısı arasındaki iliĢki Tablo 3.19‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.19. Kullanılan stratejiler ile başarı arasındaki ilişki    

DeğiĢken 
Not değeri 

R p 

Kullanılan strateji sayısı 0,406 0,000 

Doğru sonuca ulaĢtıran strateji sayısı 0,461 0,000 

r:Kısmi korelasyon katsayısı 

 

Sınıf ve problemleri sabitleyip etkisini arındırdığımızda kullanılan strateji sayısı 

ile öğrenci baĢarısı arasında pozitif yönlü pozitif anlamlı bir iliĢki vardır (p<0,001). 

Yani notun %16,5‟i kullanılan strateji sayısı ile açıklanmaktadır. Bu değer korelasyon 

katsayısının asıl yorumudur. Yani not ile kullanılan strateji sayısı arasında 0,406‟lık bir 

korelasyon söz konusudur. Bu katsayının karesi alındığında %16,5‟lik değer elde 

edilmiĢ olur. Yani kullanılan strateji sayısı ile not değeri arasında pozitif orta düzey 

anlamlı bir iliĢki vardır. Stratejinin dıĢında notu etkileyen %83,5‟lik baĢka faktörler 

mevcuttur. Doğru sonuca ulaĢtıran strateji sayısı ile de not arasında pozitif yönlü pozitif 

anlamlı bir iliĢki vardır (p<0,001). Yani notun %21,3‟ü doğru kullanılan strateji sayısı 

ile açıklanmaktadır. Stratejinin dıĢında notu etkileyen %78,7‟lik baĢka faktörler 

mevcuttur. 

Öğrencilerin aynı problem içinde kullandıkları strateji sayısı ve bu stratejilerden 

doğru sonuca ulaĢtıran strateji sayısı ile matematik baĢarıları arasındaki iliĢki 

problemlere göre Tablo 3.20‟de gösterilmektedir. 
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Tablo 3.20. Problem ve sınıflara göre başarı ile kullanılan stratejiler arasındaki ilişki 

Problem DeğiĢken Not 

değeri 

5.Sınıf 6.Sınıf 7.Sınıf 8.Sınıf 

Masa 

Kullanılan strateji sayısı R 0,329 0,222 0,345 0,399 

P 0,004 0,039 0,002 0,002 

Doğru sonuca ulaĢtıran 

strateji sayısı 

 

R 0,207 0,431 0,392 0,410 

P 0,074 <0,001 <0,001 0,002 

Otobüs 

Kullanılan strateji sayısı R 0,547 0,410 0,474 0,418 

P <0,001 <0,001 <0,001 0,001 

Doğru sonuca ulaĢtıran 

strateji sayısı 

 

R 0,352 0,539 0,600 0,676 

P 0,002 <0,001 <0,001 <0,001 

Kitaplık 

Kullanılan strateji sayısı R 0,296 0,347 0,384 0,418 

P 0,010 0,001 <0,001 0,001 

Doğru sonuca ulaĢtıran 

strateji sayısı 

 

R 0,370 0,530 0,571 0,427 

P 0,001 <0,001 <0,001 0,001 

Ödül 

Kullanılan strateji sayısı R 0,374 0,511 0,531 0,505 

P 0,001 <0,001 <0,001 <0,001 

Doğru sonuca ulaĢtıran 

strateji sayısı 

R 0,425 0,547 0,574 0,471 

P <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 

   r: Spearman sıra korelasyonu 

 

5.sınıflarda 1.problem içerisinde doğru sonuca ulaĢtıran strateji sayısı ile baĢarı 

arasında iliĢki istatistiksel olarak anlamlı değildir (p=0,074). Diğer tüm sınıflarda ve 

problemlerde hem kullanılan strateji sayısı hem de doğru sonuca ulaĢtıran strateji sayısı 

ile baĢarı arasında pozitif bir iliĢki vardır.  

 

3.6. Problemler Arası Strateji Esnekliği ve Matematik Dersi BaĢarısı Arasındaki 

ĠliĢki 

Problemler arasında strateji değiĢtirilen problem çifti sayısı ve bu problem 

çiftlerinden doğru sonuca ulaĢılanların sayısı ile matematik baĢarısı arasındaki iliĢki 

Tablo 3.21‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.21. Sınıflara göre başarı notu ile problemler arası strateji değiştirilen problem çifti sayısı ve 

doğru sonuca ulaşılan problem çifti sayısı arasındaki ilişki   

DeğiĢken 
Not 

değeri 
5.Sınıf 6.Sınıf 7.Sınıf 8.Sınıf 

Strateji değiĢtirilen problem çifti 

sayısı 

R 0,556 0,502 0,637 0,647 

P <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 

Doğru sonuca ulaĢılan problem çifti 

sayısı 

R 0,433 0,689 0,682 0,692 

P <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 

   r: Spearman sıra korelasyonu 

 

5.sınıflarda baĢarı notu ile hem strateji değiĢtirilen problem çifti sayısı (r=0,556) 

hem de doğru sonuca ulaĢılan problem çifti sayısı (r=0,433) arasında pozitif yönlü orta 

düzey anlamlı bir iliĢki vardır (p<0,001). 6.sınıflarda baĢarı notu ile hem strateji 

değiĢtirilen problem çifti sayısı (r=0,502) hem de doğru sonuca ulaĢılan problem çifti 

sayısı (r=0,689) arasında pozitif yönlü orta düzey anlamlı bir iliĢki vardır (p<0,001). 

7.sınıflarda baĢarı notu ile hem strateji değiĢtirilen problem çifti sayısı (r=0,637) hem de 

doğru sonuca ulaĢılan problem çifti sayısı (r=0,682) arasında pozitif yönlü orta düzey 

anlamlı bir iliĢki vardır (p<0,001). 8.sınıflarda baĢarı notu ile hem strateji değiĢtirilen 

problem çifti sayısı (r=0,647) hem de doğru sonuca ulaĢılan problem çifti sayısı 

(r=0,692) arasında pozitif yönlü orta düzey anlamlı bir iliĢki vardır (p<0,001).  

 

3.7.  Aynı Problem Ġçinde Strateji Esnekliği ve Sınıf Seviyesi Arasındaki ĠliĢki 

Aynı problem içinde kullanılan stratejiler ile sınıf seviyesi arasındaki iliĢki Tablo 

3.22‟de verilmektedir. 
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Tablo 3.22. Problem içi kullanılan stratejilerin sınıflara göre karşılaştırılması 

Problem 
Sınıf Kullanılan Strateji Sayısı* Test 

Ġstatistiği** 

p 

0 1 2 3 4 

Masa 

problemi 

5 8 (10,7) 39 (52) 28 (37,3) --- --- 10,475 0,313 

6 8 (9,2) 59 (67,8) 19 (21,8) 1 (1,1) --- 

7 6 (7,4) 43 (53,1) 31 (38,3) 1 (1,2) --- 

8 8 (14) 34 (59,6) 14 (24,6) 1 (1,8) --- 

 

Otobüs 

problemi 

5 12 (16) 46 (61,3) 10 (13,3) 7 (9,3) --- 25,061 0,015 

6 9 (10,3) 48 (55,2) 27 (31) 3 (3,4) --- 

7 4 (4,9) 38 (46,9) 28 (34,6) 10 (12,3) 1 (1,2) 

8 11 (19,3) 29 (50,9) 15 (26,3) 2 (3,5) --- 

 

Kitaplık 

problemi 

5 21 (28) 51 (68) 3 (4) --- --- 7,451 0,590 

6 22 (25,3) 62 (71,3) 3 (3,4) --- --- 

7 13 (16) 64 (79) 3 (3,7) 1 (1,2) --- 

8 14 (24,6) 39 (68,4) 4 (7) --- --- 

 

Ödül 

problemi 

5 55 (73,3) 19 (25,3) 1 (1,3) --- --- 33,571 <0,001 

6 47 (54) 38 (43,7) 2 (2,3) --- --- 

7 29 (35,8) 41 (50,6) 10 (12,3) 1 (1,2) --- 

8 24 (42,1) 26 (45,6) 7 (12,3) --- --- 

*Frekans (yüzde), **Pearson kikare testi 

 

Masa problemi ve kitaplık problemi içerisinde sınıflara göre kullanılan strateji 

sayıları farklılık göstermemektedir (p değerleri sırasıyla 0,313 ve 0,590). Otobüs 

problemi içinde sınıflara göre kullanılan stratejiler farklılık göstermektedir (p=0,015). 7. 

Sınıfların kullandıkları stratejilerin sayısı hem 5 hem de 8. sınıflardan daha yüksek elde 

edilmiĢtir. Ödül problemine verilen cevaplar kendi içinde değerlendirildiğinde sınıflara 

göre kullanılan strateji sayıları farklılık göstermektedir (p<0,001). 7. Sınıflar hem 5 hem 

de 6. Sınıflardan farklılık göstermektedir ve 7. Sınıflar daha fazla strateji 

kullanmıĢlardır. 5. Sınıflar ile 8. Sınıflar arasında da fark vardır ve 8. Sınıflar daha fazla 

strateji kullanma eğilimindedirler.  
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Tablo 3.23. Sınıf içi problemlere göre kullanılan stratejilerin karşılaştırılması 

Sınıf Problem Kullanılan Strateji Sayısı* Test 

Ġstatistiği** 

P 

0 1 2 3 4 

5.Sınıf 

Masa 8 (10,7) 39 (52) 28 (37,3) --- --- 136,523 <0,001 

Otobüs 12 (16) 46 (61,3) 10 (13,3) 7 (9,3) --- 

Kitaplık 21 (28) 51 (68) 3 (4) --- --- 

Ödül 55 (73,3) 19 (25,3) 1 (1,3) --- --- 

 

6.Sınıf 

Masa 8 (9,2) 59 (67,8) 19 (21,8) 1 (1,1) --- 94,481 <0,001 

Otobüs 9 (10,3) 48 (55,2) 27 (31) 3 (3,4) --- 

Kitaplık 22 (25,3) 62 (71,3) 3 (3,4) --- --- 

Ödül 47 (54) 38 (43,7) 2 (2,3) --- --- 

 

7.Sınıf 

Masa 6 (7,4) 43 (53,1) 31 (38,3) 1 (1,2) --- 91,438 <0,001 

Otobüs 4 (4,9) 38 (46,9) 28 (34,6) 10 (12,3) 1 (1,2) 

Kitaplık 13 (16) 64 (79) 3 (3,7) 1 (1,2) --- 

Ödül 29 (35,8) 41 (50,6) 10 (12,3) 1 (1,2) --- 

 

8.Sınıf 

Masa 8 (14) 34 (59,6) 14 (24,6) 1 (1,8) --- 25,487 <0,001 

Otobüs 11 (19,3) 29 (50,9) 15 (26,3) 2 (3,5) --- 

Kitaplık 14 (24,6) 39 (68,4) 4 (7) --- --- 

Ödül 24 (42,1) 26 (45,6) 7 (12,3) --- --- 

*Frekans (yüzde), **Pearson kikare testi 

 

5.Sınıflar kendi içinde değerlendirildiğinde problemlere göre kullanılan strateji 

sayıları farklılık göstermektedir (p<0,001). Sadece masa problemi ile otobüs 

problemlerinde kullanılan stratejiler farklılık göstermezken diğer problemlerdeki 

stratejiler farklılık göstermektedir. Kitaplık probleminde öğrencilerin %28‟i strateji 

kullanmazken Ödül probleminde öğrencilerin %73,3‟ü strateji kullanmadan cevap 

vermiĢlerdir.  

6. Sınıflar kendi içinde değerlendirildiğinde problemlere göre kullanılan strateji 

sayıları farklılık göstermektedir (p<0,001). Sadece masa problemi ile otobüs 

problemlerinde kullanılan stratejiler farklılık göstermezken diğer problemlerdeki 

stratejiler farklılık göstermektedir. Kitaplık probleminde öğrencilerin %25,3‟ü strateji 

kullanmazken Ödül probleminde öğrencilerin %54‟ü strateji kullanmadan cevap 

vermiĢlerdir.  
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7. Sınıflar kendi içinde değerlendirildiğinde problemlere göre kullanılan strateji 

sayıları farklılık göstermektedir (p<0,001). Sadece masa problemi ile otobüs 

problemlerinde kullanılan stratejiler farklılık göstermezken diğer problemlerdeki 

stratejiler farklılık göstermektedir. Kitaplık probleminde öğrencilerin %16‟sı strateji 

kullanmazken, ödül probleminde öğrencilerin %35,8‟i strateji kullanmadan cevap 

vermiĢlerdir.  

8. Sınıflar kendi içinde değerlendirildiğinde problemlere göre kullanılan strateji 

sayıları farklılık göstermektedir (p<0,001). Ödül problemine verilen cevaplar için 

kullanılan strateji sayısı hem masa problemi hem de otobüs problemi için kullanılan 

strateji sayısından farklıdır. Ödül probleminde daha az strateji kullanılmıĢtır.   

 

3.8.  Problemler Arası Strateji Esnekliği ve Sınıf Seviyesi Arasındaki ĠliĢki 

Problemler arası esnekliğin sınıf seviyesi ile iliĢkisini gösteren veriler Tablo 

3.24‟te sunulmaktadır. 

 

Tablo 3.24. Sınıflara göre başarı notu ile problemler arası strateji değiştirilen soru çifti sayısı ve doğru 

sonuca ulaşılan soru çifti sayılarının karşılaştırılması  

Sınıf Not değeri* 
Strateji değiĢtirilen 

problem çifti sayısı* 

Doğru sonuca 

ulaĢılan problem 

çifti sayısı* 

5.Sınıf 4 (1 - 5)/ 146,91 3 (0 - 6)/ 124,50 0 (0 - 6)/ 110,69 

6.Sınıf 4 (1 - 5)/164,45 3 (0 - 6)/ 177,54 1 (0 - 6)/ 143,44 

7.Sınıf 4 (1 - 5)/ 167,30 6 (0 - 6)/ 151,28 3 (0 - 6)/ 190,66 

8.Sınıf 3 (1 - 5)/ 110,06 3 (0 - 6)/ 145,11 1 (0 - 6)/ 156,60 

Test Ġstatistiği** 18,807 16,522 38,939 

P <0,001 <0,001 <0,001 

*Ortanca (min-mak)/ sıra ortalama puanı, **Kruskal Wallis testi 

 

Notların dağılımı sınıflara göre farklılık göstermektedir (p<0,001). 8. Sınıfların 

not dağılımları 6. Sınıf ve 7. Sınıflardan daha düĢük elde edilmiĢtir. Nonparametrik 

testlerde esas olan verilerin sıralanması sonucu elde edilen sıra puanlarının 

ortalamasıdır. Sıra ortalama puanı düĢük olan sınıfların notları düĢük değerlerde yüksek 

olanların ise yüksek değerlerde biriktiğini göstermektedir.  8. Sınıfların sıra ortalamaları 

puanı 110,06 iken 6. Sınıfların 164,45 ve 7. Sınıflarında 167,30 dur. Diğer sınıflar 
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arasında ise istatistiksel fark yoktur. Strateji değiĢtirilen problem çifti sayılarının 

dağılımları incelendiğinde ise, sadece 5. Sınıflar ile 7. Sınıflar arasında istatistiksel fark 

vardır ve diğer sınıflar farklılık göstermemektedir (p<0,001). Doğru sonuca ulaĢılan 

soru çifti sayılarına ait dağılımlar sınıflara göre farklılık göstermektedir (p<0,001). 5. 

Sınıfların dağılımı hem 7. Sınıf hem de 8. Sınıflardan daha düĢük elde edilmiĢtir. 5. 

Sınıfların puanları 110,69 ortalama sıra puanına sahip iken, 6. Sınıflar 143,44, 7. 

Sınıflar 190,66 ve 8. Sınıflar da 156,60 değerine sahiptirler. 6. Sınıflar ile 7. Sınıflar 

arasında da istatistiksel olarak fark vardır. 7. Sınıftaki öğrencilerin doğru sonuca 

ulaĢtıkları problem çifti sayısı daha fazla elde edilmiĢtir. 
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4. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde bulgulardan elde edilen sonuçlara, daha önce yapılmıĢ çalıĢmalarla 

sonuçların karĢılaĢtırılarak tartıĢılmasına ve tüm bu sonuçlara bağlı olarak uygulamaya 

ve yapılacak araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

 

4.1. Sonuç 

Sonuç kısmı bulgular bölümünde kullanılan baĢlıklara paralel olarak düzenlenmiĢ, 

her bir bulguya dair sonuçlar aynı baĢlık altında ele alınmıĢtır. 

- Strateji kullanımı 

Masa probleminin yanlıĢ cevaplanma oranı %47, doğru cevaplanma oranı 

%42,3„tür. Otobüs probleminin yanlıĢ cevaplanma oranı %30,3, doğru cevaplanma 

oranı %40,3„tür. Kitaplık probleminin yanlıĢ cevaplanma oranı %29,7, doğru 

cevaplanma oranı %40,7„dir. Ödül probleminin yanlıĢ cevaplanma oranı %53,3, doğru 

cevaplanma oranı %38„dir. Bu bulgulardan hareketle öğrencilerin rutin olmayan 

problemleri çözerken doğru sonuca ulaĢmada yeterli düzeyde baĢarı gösteremedikleri 

sonucuna varılabilir.  

Masa probleminin çözümünde, tüm sınıf seviyelerinde en çok tercih edilen strateji 

Ģekil çizme iken en az tercih edilen strateji örüntü arama ve sistematik liste yapmadır. 

Kitaplık probleminin çözümünde, tüm sınıf seviyelerinde en çok kullanılan strateji 

eĢitleme ve geriye doğru çalıĢma stratejisidir. Denklem kurma stratejisine 7. ve 8. 

sınıflarda çoğunlukla rastlanırken 5. ve 6. Sınıflarda beklendiği gibi neredeyse hiç 

rastlanmamıĢtır. Kitaplık probleminde tüm sınıf seviyelerinde en çok kullanılan strateji 

akıl yürütme iken, en az kullanılan stratejiler tablo yapma ve deneme-yanılmadır. 

Ayrıca stratejiye dayanmayan çözümlerin artıĢı da dikkat çekicidir. Ödül probleminde 

tüm sınıf seviyelerinde en çok deneme-yanılma, akıl yürütme, tahmin-kontrol stratejileri 

kullanılırken; en az sistematik liste yapma, tablo yapma, Ģekil çizme stratejilerinin 

kullanıldığı görülmüĢtür. Genel olarak en çok kullanılan stratejiler Ģekil çizme, geriye 

doğru çalıĢma, eĢitleme ve akıl yürütme stratejileridir. En az kullanılan stratejiler ise 

örüntü arama, sistematik liste yapma, deneme-yanılma, denklem kurma, tahmin-kontrol 

ve tablo yapma stratejileridir. Bu bağlamda en çok kullanılan Ģekil çizme, geriye doğru 

çalıĢma, vs. gibi stratejilerin nispeten daha basit düzeyde düĢünme gerektiren stratejiler 
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olduğu, en az kullanılan örüntü arama, sistematik liste yapma, vs. gibi stratejilerin ise 

daha üst düzey düĢünme gerektiren stratejiler olduğu sonucuna varılabilir. Denklem 

kurma stratejisi ile ilgili olarak, bu stratejiye 5. ve 6. Sınıflarda çok az oranda 

rastlanması öğrenilmiĢ bilgilerin strateji kullanımında etkili olduğu sonucunu 

desteklemektedir. 

Problemlerin çözümünde en çok baĢvurulan stratejilerden Ģekil çizme stratejisine 

baĢvuran öğrencilerin %51‟i, geriye doğru çalıĢma stratejisine baĢvuran öğrencilerin 

%57‟si, eĢitleme stratejisine baĢvuran öğrencilerin %40,6‟sı ve akıl yürütme stratejisine 

baĢvuran öğrencilerin %49,9‟u bu stratejileri doğru olarak kullanmıĢlardır. Problemlerin 

çözümünde en az baĢvurulan stratejilerden örüntü arama stratejisine baĢvuran 

öğrencilerin %36,4‟ü, sistematik liste yapma stratejisine baĢvuran öğrencilerin %49‟u, 

deneme-yanılma stratejisine baĢvuran öğrencilerin %74,6‟sı, denklem kurma stratejisine 

baĢvuran öğrencilerin %77,8‟i, tahmin-kontrol stratejisine baĢvuran öğrencilerin 

%91,7‟si ve tablo yapma stratejisine baĢvuran öğrencilerin %33,3‟ü bu stratejileri doğru 

olarak kullanmıĢlardır. Sonuç olarak, çok baĢvurulan stratejilerin yeterince baĢarılı bir 

Ģekilde kullanılmadığı, az baĢvurulan stratejilerin ise daha baĢarılı bir Ģekilde 

kullanıldığı söylenebilir. 

- Problem içi strateji esnekliği 

Masa probleminin çözümünde hiç strateji kullanmayan ya da bir strateji kullanan 

öğrencilerin oranı %68,3 iken iki ya da üç strateji kullanan öğrencilerin oranı %31,7‟dir. 

Otobüs probleminin çözümünde hiç strateji kullanmayan ya da bir strateji kullanan 

öğrencilerin oranı %65,7 iken iki, üç ya da dört strateji kullanan öğrencilerin oranı 

%34,3‟dür. Kitaplık probleminin çözümünde hiç strateji kullanmayan ya da bir strateji 

kullanan öğrencilerin oranı %95,7 iken iki ya da üç strateji kullanan öğrencilerin oranı 

%4,3‟tür. Ödül probleminin çözümünde hiç strateji kullanmayan ya da bir strateji 

kullanan öğrencilerin oranı %95,4 iken iki ya da üç strateji kullanan öğrencilerin oranı 

%4,6‟dır. Ayrıca masa probleminde problem içi birden fazla strateji değiĢtiren 

öğrencilerin %32,6‟sı, otobüs probleminde problem içi birden fazla strateji değiĢtiren 

öğrencilerin %51‟i, kitaplık probleminde problem içi birden fazla strateji değiĢtiren 

öğrencilerin %61,5‟i ve ödül probleminde problem içi birden fazla strateji değiĢtiren 

öğrencilerin %50‟si doğru sonuca ulaĢabilmiĢlerdir. Bu bulgulardan yola çıkarak, 

öğrencilerin problem içinde yeterince strateji değiĢtirmedikleri, problemleri tek bir 
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strateji ile çözmekte ısrar ettikleri problem içi strateji esnekliği gösteren öğrencilerin ise 

yeterince baĢarılı olmadıkları sonucuna varılabilir.  

- Problemler arası strateji esnekliği  

Toplam 6 çift (1-2, 1-3, 1-4, 2-3, 2-4, 3-4) problem olmak üzere, bir problem 

çiftinde strateji değiĢtiren öğrencilerin oranı %15, iki problem çiftinde strateji değiĢtiren 

öğrencilerin oranı %1,3, üç problem çiftinde strateji değiĢtiren öğrencilerin oranı 

%32,3, dört problem çiftinde strateji değiĢtiren öğrencilerin oranı %0,7, beĢ problem 

çiftinde strateji değiĢtiren öğrencilerin oranı %2 ve altı problem çiftinde strateji 

değiĢtiren öğrencilerin oranı %39,7‟dir. Ayrıca problemler arası strateji değiĢimi yapan 

öğrencilerin %17,9‟u bir problem çiftinde strateji değiĢtirmede, %1,5‟i iki problem 

çiftinde strateji değiĢtirmede, %22,7‟si üç problem çiftinde strateji değiĢtirmede, %7‟si 

beĢ problem çiftinde strateji değiĢtirmede ve %14,3‟ü altı problem çiftinde strateji 

değiĢtirmede doğru sonuca ulaĢmıĢlardır. Bu bağlamda, öğrencilerin problemler arası 

strateji değiĢtirebildikleri ancak strateji değiĢiminde yeterince baĢarılı olamadıkları 

sonucuna varılabilir. Ayrıca problemler arası strateji esnekliği gösteren öğrencilerin 

doğru sonuca ulaĢma oranının düĢük olduğu ifade edilebilir. 

- Problem içi ve problemler arası strateji esnekliği ile matematik baĢarısı 

arasındaki iliĢki 

Tüm sınıf seviyelerinde ve tüm problemlerde problem içi kullanılan farklı strateji 

sayısı ile matematik baĢarısı arasında pozitif bir iliĢki vardır. 5. Sınıf masa problemi 

haricinde tüm sınıf ve tüm problemlerde doğru sonuca ulaĢtıran farklı strateji sayısı ile 

matematik baĢarısı arasında pozitif bir iliĢki vardır. Bu bulgudan yola çıkarak, 

matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin problem içi strateji esnekliğini daha fazla 

gösterdiği sonucuna varılabilir. 

Tüm sınıf seviyelerinde problemler arasında strateji değiĢtirilen problem çifti 

sayısı ve doğru sonuca ulaĢılan problem çifti sayısı ile matematik baĢarısı arasında 

pozitif yönlü orta düzey anlamlı bir iliĢki vardır. Bu bağlamda, matematik baĢarısı 

yüksek olan öğrencilerin genellikle problemler arası strateji esnekliği gösterebildikleri 

söylenebilir. 
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- Problem içi ve problemler arası strateji esnekliği ile sınıf seviyesi arasındaki 

iliĢki 

Problem içi strateji esnekliği tüm sınıf seviyelerinde farklılık gösterse de masa 

probleminde en çok strateji değiĢtiren sınıf 5. ve 7. Sınıflar iken en az strateji değiĢtiren 

sınıf ise 6. Sınıftır. Otobüs probleminde en çok strateji değiĢtiren sınıf 7. Sınıf iken en 

az strateji değiĢtiren sınıf ise 5. Sınıftır. Kitaplık probleminde en çok strateji değiĢtiren 

sınıf 8. Sınıf iken en az strateji değiĢtiren sınıf ise 6. Sınıftır. Ödül probleminde en çok 

strateji değiĢtiren sınıf 7. Sınıf iken en az strateji değiĢtiren sınıf ise 8. Sınıftır. Tüm 

problemlerde problem içi kullandığı stratejilerle doğru sonuca ulaĢan sınıf 7. Sınıftır. Bu 

bağlamda, problem içi strateji esnekliğinin sınıf seviyesine göre farklılıklar gösterdiği 

ve en baĢarılı sınıfın 7. Sınıf olduğu sonucuna ulaĢılabilir.  

Problemler arası strateji değiĢtirilen problem çifti sayılarının dağılımları 

incelendiğinde ise; sadece 5. Sınıflar ile 7. Sınıflar arasında istatistiksel fark vardır ve 

diğer sınıflar arasında farklılık göstermemektedir. Doğru sonuca ulaĢılan problem çifti 

sayılarına ait dağılımlar sınıflara göre farklılık göstermektedir. 5. Sınıfların dağılımı 

hem 7. Sınıf hem de 8. Sınıflardan daha düĢük elde edilmiĢtir. 6. Sınıflar ile 7. Sınıflar 

arasında da istatistiksel olarak fark vardır. 7. Sınıftaki öğrencilerin doğru sonuca 

ulaĢtıkları problem çifti sayısı daha fazla elde edilmiĢtir. Sonuç olarak, problemler arası 

strateji esnekliğinin sınıf seviyesine göre değiĢiklik gösterdiği ve en baĢarılı sınıfın 7.  

Sınıf olduğu söylenebilir.  

 

4.2.TartıĢma   

Ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problemlerin çözümünde doğru sonuca 

ulaĢmada yeterli düzeyde bir baĢarı gösteremedikleri görülmüĢtür. Karakoca (2011) ve 

Çora ve Ev Çimen (2017) 6. Sınıf öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmalarında benzer olarak 

öğrencilerin rutin ve rutin olmayan problem çözme sürecinde birbirine yakın ve 

ortalama bir baĢarıya sahip olduğunu ancak rutin olmayan problemlerin çözümünde 

zorlandıklarını ve bu tür problemlerde baĢarılarının daha düĢük olduğu sonucuna 

varmıĢlardır. 

Problem çözme becerisinin sınıf düzeyi arttıkça düzenli bir Ģekilde yükseldiği 

görülmüĢtür. Bu sonucu Gültekin‟in (2006) ve Polat‟ın (2008) çalıĢmaları destekler 

niteliktedir. Ancak 8. Sınıf seviyesinde problem çözme becerisinin diğer sınıf 
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seviyelerinin altına düĢtüğü görülmüĢtür. 8. Sınıf düzeyinde bu artıĢın düĢmesi 

Taylan‟ın (1990) çalıĢmasında sınıf düzeyi ile problem çözme becerisi arasında anlamlı 

bir iliĢki bulamaması ile örtüĢmektedir. Ancak bu çalıĢmalar üniversite öğrencileri ile 

yapılması sebebi ile çalıĢmanın sonuçları ile tam olarak uyum göstermeyebilir. Ek 

olarak, düzenli bir artıĢ söz konusu iken sadece 8. Sınıf düzeyinde bu artıĢın düĢmesi 

öğrencilerle ilgili sınav kaygısını akla getirmektedir. Çünkü problem çözme becerisinin 

bu konuda verilen eğitimle arttığı yapılan çalıĢmalarda (Nussbaumer, Schneider and 

Stern, 2014; Gavaz, 2015) görülmüĢtür. Bu nedenle 8. Sınıf düzeyinde de bu oranın 

artması beklenmektedir. Oğuztürk, Akça ve ġahin (2011), çalıĢmalarında problem 

çözme ile motivasyon kaybı arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Buradan hareketle, 8. Sınıf öğrencilerinin rutin olmayan problem çözümü için 

motivasyon kaybı yaĢadıkları ve direk sınav sistemine yöneldikleri düĢünülmektedir. 

Ortaokul öğrencilerinin rutin olmayan problem çözümünde en çok kullandığı 

stratejilerin Ģekil çizme, geriye doğru çalıĢma, eĢitleme ve akıl yürütme stratejileri; en 

az kullandığı stratejilerin ise örüntü arama, sistematik liste yapma, deneme-yanılma, 

denklem kurma, tahmin-kontrol ve tablo yapma stratejileri olduğu görülmüĢtür. Lee 

(1982), 4. Sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmasında öğrencilerin en çok özel durumları 

düĢünme ve bağıntı arama stratejilerinde zorlandığı sonucuna varmıĢtır. Arslan and 

Yazgan (2015) yaptıkları çalıĢmanın sonunda öğrencilerin "örüntü arama" ve "Ģekil 

çizme" stratejilerini kullanmada daha rahat olduğunu gözlemlemiĢtir. Erdoğan (2015), 

çalıĢmasında 6. Sınıf öğrencilerinin rutin olmayan problem çözmede kullandıkları 

stratejilerin sınırlı olduğu ve iki aĢamada da deneme-yanılma stratejisinden baĢka bir 

strateji kullanmadıkları, tablo çizme gibi stratejileri kullanamadıkları görülmüĢtür. 

BaĢka bir sonuç olarak öğrencilerin örüntü aramaya odaklanıp bu örüntüyü 

tanımlamada ve genellemede öğrencilerin yeterince baĢarı gösteremediği görülmüĢtür. 

Yazgan (2016) çalıĢmasında, öğrencilerin Ģekil çizme, problemi basitleĢtirme ve 

tahmin-kontrol stratejilerini daha az kullandığı, örüntü arama ve sistematik liste yapma 

stratejilerinin ise nispeten daha fazla kullandığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Elia, van den 

Heuvel-Panhuizen and Kolovou (2009) çalıĢmasında öğrencilerin problemleri çözmede 

deneme-yanılma, sistematik liste yapma stratejilerini kullandığını görmüĢtür. Gürbüz ve 

Güder (2016), öğretmenlerin rutin olmayan problem çözmede problemi basitleĢtirme, 

bağıntı arama, sistematik liste yapma, Ģekil çizme stratejisini kullandıklarını görmüĢtür. 
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Bu bağlamda bu çalıĢma, örüntü arama, tablo yapma ve tahmin-kontrol 

stratejilerini kullanmada öğrencilerin yaĢadığı zorluklar ve Ģekil çizmenin rahatlıkla 

kullanımı konusunda Lee (1982), Arslan and Yazgan (2015), Erdoğan (2015) ve 

Yazgan‟ın (2016) sonuçları ile örtüĢmektedir. Deneme-yanılma stratejisinin öğrenciler 

tarafından kullanılacak ilk stratejilerden olduğu ve üst düzey düĢünme becerisi 

gerektirmediği Elia, van den Heuvel-Panhuizen and Kolovou (2009) çalıĢmalarında 

belirtilmiĢtir. Ancak bu strateji kullanımına bu çalıĢmada öğrencilerin pek baĢvurmadığı 

ancak diğer çalıĢmalarda (Elia, van den Heuvel-Panhuizen and Kolovou, 2009; 

Erdoğan, 2015) bu stratejinin rahatlıkla kullanılabildiği görülmüĢtür. Bu yönüyle 

çalıĢma diğerlerinden farklılaĢmaktadır. Ayrıca örüntü arama ve sistematik liste yapma 

stratejilerinin diğer çalıĢmalarda (Elia, van den Heuvel-Panhuizen and Kolovou, 2009; 

Arslan and Yazgan, 2015; Gürbüz ve Güder, 2016; Yazgan, 2016) rahatlıkla 

kullanıldığı görülmüĢtür. Bu yönüyle de yapılan bu çalıĢma diğer çalıĢmalardan farklılık 

göstermektedir.  

Öğrencilerin sistematik liste yapma, akıl yürütme gibi üst düzey düĢünme 

becerileri gerektiren stratejilerde baĢarısız olduğu, iĢlem gerektiren problemleri 

çözmede strateji kullanabilmeleri Soylu ve Soylu‟nun (2006) çalıĢmalarında 

öğrencilerin iĢlemsel becerileri gerektiren problemleri kolaylıkla çözebilirken, hem 

kavramsal hem de iĢlemsel becerileri gerektiren problemlerde güçlük yaĢamaları sonucu 

ile benzerlik göstermektedir. ÇalıĢma, Karakoca‟nın (2011) çalıĢmasında olduğu gibi 

öğrencilerin problemlerdeki bilgileri doğrudan kullanabildikleri rutin problemlerde daha 

baĢarılı olduğu ancak akıl yürütme ve esneklik becerileri gerektiren rutin olmayan 

problemleri çözmede daha baĢarısız olduğu sonucunu destekler niteliktedir.  Ayrıca 

Rose (1991) çalıĢmasında, öğrencilerin matematiksel beceri olarak algıladıkları 

becerilerin sadece iĢlemsel beceriler olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğrencilerin iĢlem 

gerektiren problemlerde daha rahat strateji kullanabilmeleri bu algı ile açıklanabilir. 

Öğrencilerin çoğunlukla Ģekil çizme gibi rutin iĢlemlerle çözüme ulaĢtıran stratejileri 

kullanması Karakoca (2011) ve Arslan and Yazgan (2015)‟ın çalıĢmasını 

desteklemektedir. Ayrıca Temiz ve Ev Çimen (2017) çalıĢmalarında, öğrencilerin rutin 

olmayan problemleri rutin problemler gibi algılayıp doğrudan iĢlem yapmaya 

baĢladıklarını gözlemlemiĢtir. 
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Önceki bilgilerin strateji kullanımında etkili olduğu sonucu Koedinger and 

Tabahneck‟in (1994) çalıĢmalarında, stratejilerin güçlü ve zayıf yönleri analiz ederek 

öğretilmiĢ stratejilerin güçlü yönünün hesaplama sürecinde, öğretilmemiĢ stratejilerin 

güçlü yönünün ise anlama ve problemi dönüĢtürme sürecinde ortaya çıktığını 

belirtmiĢlerdir. Bu nedenle otobüs probleminin çözümünde kullanılan geriye doğru 

çalıĢma stratejisi aslında öğrencilerin örtük olarak öğrendiği ters iĢlem problemlerine bir 

örnek olup öğrencilerin iĢlem yapma sürecinde baĢarılı olduğu bir problem olduğu 

sonucu ile örtüĢmektedir. Önceki bilgilerin strateji kullanımında etkili olduğu sonucu 

Star, Rittle-Johnson, Lynch and Perova‟ nın (2009) ortaya koyduğu, esneklik bilgisi 

açısından, önceden bilgi sahibi olan öğrencilerin esneklik kullanımında üstünlüğü ile 

örtüĢmektedir. 

Öğrencilerin problem içi strateji değiĢtirmede baĢarısız oldukları, tek bir strateji 

ile çözmekte ısrar ettikleri ve problem içi strateji esnekliğinin düĢük olduğu sonucu 

Gavaz‟ın (2015) çalıĢmasının soru içi strateji esnekliğinin düĢük olduğu sonucu ile 

benzerdir. Rose‟un (1991) ve Muir and Beswick (2005) çalıĢmalarında benzer Ģekilde, 

öğrencilerin problem çözme durumuyla karĢılaĢtıklarında, risk almaya istekli 

olmadıklarını, çoğu öğrencinin ilk strateji ile çözüme ulaĢamadığında seçtiği stratejinin 

uygun olup olmadığını kontrol etmekte ya da aynı soruyu farklı bir strateji ile çözmekte 

eksik kaldığını görmüĢlerdir. Karakoca (2011), birden fazla çözümün var olduğu 

problemlerde öğrencilerin, tek cevap vererek esnek düĢünme becerilerini yeterli 

düzeyde kullanamadıklarını görmüĢtür. Ancak Arslan and Yazgan‟ın (2015) 

çalıĢmasının sonunda öğrencilerin bir problemde birden fazla stratejiyi kullanabildikleri 

yani öğrencilerin problem içi strateji esnekliğine sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Bu sonuç ile yapılan bu çalıĢmanın sonucu farklılık göstermektedir. Gürbüz ve Güder 

(2016), matematik öğretmelerinin problemin sonucunu bulmada yeterli oldukları ancak 

farklı çözüm yolları denemekte yetersiz oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Öğrencilerin problemler arası strateji değiĢtirebilmeleri ve problemler arası strateji 

esnekliği gösterebilmeleri sonucu Arslan and Yazgan (2015) ve Gavaz (2015) 

çalıĢmalarında, öğrencilerin tüm stratejileri etkin bir Ģekilde kullanacak kadar zengin bir 

dağarcığa sahip olmadıklarını, bu nedenle problemler arasında strateji nadiren 

değiĢtirebildiklerini sonucu ile farklılaĢmaktadır.  

Matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin problem içi strateji esnekliğini daha 

fazla gösterdiği yapılan çalıĢmaların sonuçları ile örtüĢmektedir. Bu çalıĢmalar 
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(Koedinger and Tabahneck, 1994; Çelebioğlu, 2009; Yazgan, 2016), problem çözme 

performansı yüksek öğrencilerin uygun stratejiyi seçebildiklerini ve strateji iĢe 

yaramadığında stratejiyi değiĢtirebildiklerini ortaya koymaktadır. Star, Rittle-Johnson, 

Lynch and Perova (2009) çalıĢmalarında, baĢarısı düĢük olan öğrencilerin uygulaması 

kolay olan stratejileri kullandıklarını görmüĢtür. Ayrıca, strateji esnekliğinin 

geliĢtirilmesinde öğrencilerin strateji kullanımındaki baĢarısı kadar stratejilerin kolay 

uygulanabilir olmasının da önemini vurgulamıĢtır. 

Matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin genellikle problemler arası strateji 

esnekliği gösterebildikleri sonucu Elia, van den Heuvel-Panhuizen and Kolovou (2009) 

ve Zhang (2010)‟ın çalıĢmalarını desteklemektedir. Ġki çalıĢmada da problem çözme 

performansı yüksek öğrencilerin problemler arası strateji esnekliğinin de yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öğrencilerden problemi birden fazla çözüm yolu ile çözmeleri istendiğinde, 

öğrencilerin birinci çözümde kullandığı stratejiyi açıklama yaparak ikinci çözüm olarak 

gösterdikleri, esnek düĢünme becerilerini istenilen düzeyde kullanamadıkları 

görülmüĢtür. Aynı durum Rose (1991) tarafından yapılan çalıĢmada öğrencilerin 

problem çözme durumuyla karĢılaĢtıklarında, risk almaya istekli olmadıkları 

görülmüĢtür. 

 

4.3.Öneriler 

Öğrencilerin rutin olmayan problemleri çözme sürecinde strateji esnekliğinin 

arttırılmasında ve kazandırılmasında yararlı olabilecek ve yapılacak araĢtırmalara katkı 

sağlayabilecek aĢağıdaki öneriler geliĢtirilmiĢtir: 

 

Uygulamalara yönelik öneriler 

 Problemlerin çözümünün sadece bireysel olarak yapılmasından ziyade 

öğretmen rehberliğinde öğrencilere sonuçlarını tartıĢabilecekleri problemler 

yöneltilebilir, öğrencilere farklı bakıĢ açıları kazandırabilir ve öğrencilerin 

sonuçlarını özgürce açıklamasına izin verilebilir. 

 Rutin olmayan problemlerin çözümünde rutin problemlerin çözümüne göre 

daha fazla zamana ihtiyaç duyulmaktadır. Bu nedenle öğretmenlerin yeterli 

süreyi öğrencilerine tanıması ve öğrencilere bunu ifade etmesi faydalı 

olabilir. 
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 Öğretmenin öğrencilerin daha çok problem çözmesi yerine daha az ancak 

daha etkili problem çözmesi düĢüncesini benimsemesi, sınıfta öğretmenin 

daha anlaĢılır bir matematik dili kullanarak öğrencilerin çözümlerini 

açıklamaya teĢvik etmesi derse dair olumlu tutum geliĢtirmede ve esnekliği 

arttırmada yararlı olabilir. 

 Öğrencilerin rutin olmayan problemlerle daha erken dönemde tanıĢtırılması 

faydalı olabilir. Ġlerleyen zamanlarda da stratejiler ile ilgili öğrenciler 

bilgilendirilerek öğrencilerin çözümde kullandıkları stratejileri daha bilinçli 

olarak kullanmaları sağlanabilir. 

 Öğrencilerin matematiğe karĢı önyargıları matematik yapma sürecindeki en 

olumsuz etkenlerden biridir. Bu etken rutin olmayan problem ile birlikte 

öğrenciyi tamamen matematikten vazgeçirebilir. Bu nedenle bu tür 

problemlere basitten karmaĢığa doğru adım atılarak ve öğrenci 

cesaretlendirilerek ön yargılarını kırmasında öğretmen rehber olabilir.  

 Rutin olmayan problem çözme sürecinde kullanılan strateji esnekliği sadece 

matematikte değil günlük hayatta da bireylerin problem çözmelerine 

yardımcı olmaktadır. Bu nedenle problem çözme sürecinde strateji esnekliği 

tüm derslerin öğretim programlarında yer alabilir. 

 Strateji esnekliği birden fazla strateji ile çözülebilen uygun problemi seçme, 

problem çözümünde öğrencilere rehberlik etme gibi bir süreci 

kapsadığından öğretmenlere bu konuda eğitimler verilebilir. 

 

AraĢtırmalara yönelik öneriler; 

 Bu çalıĢma sadece ortaokul 5., 6., 7. Ve 8. Sınıf öğrencileri ile yapılmıĢtır. 

Yapılacak diğer çalıĢmalar daha küçük ya da daha büyük kademedeki 

öğrencilere uygulanıp strateji esnekliğinin sınıf seviyesine bağlı olup 

olmadığı yorumlanabilir. 

 Strateji esnekliğini daha net yorumlayabilmek için, daha az sayıda öğrenci 

ile görüĢme yöntemi kullanılarak çalıĢma yapılabilir. 

 Yeni sınav sistemine geçiĢ yapılması ile birlikte matematik dersinde 

öğrenciler çoğunlukla rutin olmayan problemlerle karĢı karĢıya 

kalmaktadırlar. Bu nedenle çalıĢmanın yapıldığı 2017-2018 eğitim-öğretim 
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yılındaki matematik kitapları ile güncel matematik kitapları arasında 

farklılıklar bulunmaktadır. Ders kitaplarındaki bu değiĢimin öğrencilerin 

rutin olmayan problem çözerken kullandıkları stratejiler üzerindeki etkisini 

inceleyen çalıĢmalar yapılabilir. 

 Rutin olmayan problem çözümünde strateji değiĢimini en baĢarılı Ģekilde 

yapan sınıf seviyesi 7. Sınıftır. Bu bağlamda, 7. Sınıf seviyesinin diğer 

sınıflara göre daha baĢarılı olmasının nedenleri araĢtırılabilir.  
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Ek-3: ÇalıĢma Kağıdı 
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Ek-4: AraĢtırma Gönüllü Katılım Formu 
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Ek-5: Veli Ġzin Formu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



Ek-6: Probleme 1’e Ait Strateji Tablosu 

  



Ek-7: Probleme 2’ye Ait Strateji Tablosu 

  



Ek-8: Probleme 3’e Ait Strateji Tablosu 

 

  



Ek-9: Probleme 4’e Ait Strateji Tablosu 

 

  



Ek-10: Problem 1’e Ait Kodlama Tablosu 

Puan Örnek Cevaplar Açıklama 

0 9 Çözüm ya da açıklama 

yapmadan direk cevap 

19.2=38 
 

19+2=21-19=2 

21.2=42:21=20 
 

19:2=9,5 buradan da 9 sonucuna ulaĢanlar 

Herhangi bir stratejiye 
dayanmayan çözümler  

1 kiĢi 1 masaya oturursa  

19 kiĢi 19 masaya oturur. 
 

1 masa 4 kiĢi 

20:4=5+4=9 
 

Okuduğunu anlamama (Masa 

sayısı ile kiĢi sayısı toplanarak 
anlamsız iĢlemler/ Orantı 

kurup 1 kiĢinin 1 masaya 

oturacağını dikkate alıp “en 
az” kelimesine dikkat 

edilmemesi) 

 

 
 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

                              

   

   

   

 

       

        

        

        

ġekil çizme (masaların 

birleĢtirilmesine rağmen 
aralara insanın oturacağının 

düĢünülmesi/“En az” 

kelimesine dikkat edilmeden 
Ģekil çizilmesi) 

1 19:4=4 masa ve kalan 3 kiĢi için de 1 

masa daha toplamda 5 masaya ihtiyaç 

vardır.  

Akıl yürütme (masaların ayrı 

ayrı düĢünülmesi) 

 

3.6=18 
19-18=1 kiĢi kalıyor  

onun için de 1 masa 

6+1=7 masa gerekir. 

Tahmin-kontrol (ilk masa 3 
kiĢi olunca 1 masaya 3 kiĢi 

düĢünülmüĢ). 

2 
 

        

ġekil çizme (Ģeklin eksik 

çizilmesi ya da sayarken hata 

yapılması) 

 



 

3  

 

 

 

 

        

 

                  

     

 

 

 

 

ġekil çizme 

1 masada 4 kiĢi, 2masa birleĢtirilirse 6 
kiĢi, 3 masa birleĢtirilirse 8 kiĢi ise çift çift 

gittiği için 20 kiĢi için masa sayısının 1 

fazlasının 2 katı alınarak kiĢi sayısı 
bulunuyor yani 20:2=10-1=9 

 

3,2,2,2,2,2,2,2,2 diye yazıp 19 kiĢiyi elde 

edene ya da geçene kadar örüntüyü devam 
ettirenler 

Örüntü arama 

1 masaya 3 kiĢi 

8 masaya 2 kiĢi ise 
9 masaya 3+16=19 kiĢi  

 

3.2=6 kiĢi (baĢ ve son masa) 

19-6=13 kiĢi kalıyor geriye 

13:2=6,5 ise 6+1=7 masa 
7+2=9 masa  

 

19-3=16 (ilk masa) 

16-2=14 (son masa) 
14:2=7 (orta masalar) 

7+2=9 masa 

Akıl yürütme 

1 masa 4 kiĢi 
2 masa 6 kiĢi 

3masa 8 kiĢi  

…..  

Diye devam ettirerek sonucu 20 kiĢi için 9 
masaya ihtiyaç olduğunu bulanlar 

Sistematik liste yapma 

 

  



Ek-11: Problem 2’ye Ait Kodlama Tablosu 

Puan Örnek Cevaplar Açıklama 

0 28 Çözüm ya da açıklama 

yapmadan direk cevap 

12+4+7+3=26 
8+5=13 

26+13=39 

 
29:5=4.9=36 

36-12=14+8=22 

22-3=19+7=26 

26+3=29 

Hiçbir stratejiye 
dayanmayan çözümler 

7+8+5=20 binenler 

4+3+12=19 inenler 

20+19=39 ve 39+29=68 
 

Binenler=30 

Ġnenler=26 ise 29-4=25 

EĢitleme stratejisini yanlıĢ 

kullananlar 

29+5-12+8-3+7-4=30 
 

Geriye doğru çalıĢma 
stratejisinde ters iĢlem 

yapılmaması 

1 Ġnenler: 4+3+12=19 

Binenler: 7+8+5=20      
20 ve 19‟u bulup çözüme devam etmeyenler 

 

Ġnenler: 4+3+12=19 
Binenler: 7+8+5=20       

20+19=39-29=10  

EĢitleme stratejisinde 

inenleri ve binenleri bulup 
sonucu 

yorumlayamamaktan 

dolayı yanlıĢ iĢlemler 
yapılması 

2 Ġnenler: 4+3+12=19  

Binenler: 7+8+5=20 
-19+20=1 ise 29+1=30 

EĢitleme stratejisinde 1‟i 

bulunduktan sonra ters 
iĢlem yapılması 

7+8+5=19 gibi ĠĢlemsel hata yapanlar 

1.durak 2.durak 3.durak 4.durak So

n 

+4 -7 -8 -5 29 

 +3 +12   
 

Sistematik liste ile aslında 

sonucu 28 olarak doğru 
bulup Ģoförü eksiltip 27 

diyenler, 

3 29-5+12-8+3-7+4=28 Geriye doğru çalıĢma 

Ġnenler: 4+3+12=19 

Binenler: 7+8+5=20 
-19+20=1 ise 29-1=28  

EĢitleme 

Otobüsteki yolcu sayısı x olsun:  x-4+7-3+8-

12+5=29     ise  x+1=29   x=28   

Denklem Kurma 

BaĢlangıçta 35 kiĢi olsa 
35-4+7-3+8-12+5=36 

Son durum ilk durumdakinin 1 fazlası ise 

29-1=28 

Deneme-yanılma ve 
tahmin-kontrol 

ġekil çizme stratejisinde her duraktaki 

binenler çizilirken inenlerin üstü çizilerek 

yapılır. 

ġekil çizme 

 



Ek-12: Problem 3’e Ait Kodlama Tablosu 

Puan Örnek Cevaplar Açıklama 

0 5 Çözüm ya da açıklama 

yapmadan direk cevap 

26+33+200+20+510=789 
4+6+12+2+14=38  

789:38=20,7 20 kitaplık 

 
26+6=32   /   33+6=39 

200+12=212   /   20+2=22 

510+14=524 

 
26.4=104   /   33.6=198 

20.2=40   /   510.14=700 

Herhangi bir stratejiye 
dayanmayan çözümler 

1 4.6=24   /   5.6=30 
12.16=192   /   2.10=20 

14.36=510   /   En fazla 10 kitaplık yapılabilir demiĢ. 

Diğer verilenlere dikkat etmemiĢ. 

Deneme-yanılma 

Uzun tahta ile 26:4=6 kitaplık  
Kısa tahta ile 33:6=5,5 kitaplık  

Küçük çivi ile 200:12=16,6 kitaplık  

Büyük çivi ile 20:2=10 kitaplık 
Vida ile 510:14=36,4 kitaplık yapılabilir.  

Yapılabilecek kitaplık sayısı 

6+5,5+16,6+10+36,4=74,5 kitaplık yapılabilir. 

 
Uzun tahta ile 26:4=6 kitaplık 

Kısa tahta ile 33:6=5 kitaplık 

Küçük çivi ile 200:12=16 kitaplık 
Büyük çivi ile 20:2=10 kitaplık 

Vida ile 510:14=36 kitaplık 

36+10+16+5+6=67 kitaplık 

 
26:4=6 

33:4=8 ise 6 kitaplık (hepsini 4 „e bölmeyi 

düĢünmüĢ) 

Akıl yürütme 

2 4+4=8+4=12+4=16+4=20 

6+6=12+6=18+6=24+6=30 

12+12=24+12=36+12=48+12=60 

2+2=4+2=6+2=8+2=10 
14+14=28+14=42+14=56+14=70 

Sistematik liste yapıp 

bırakılması 

26:4=4,5 bulduğu için cevabı 4 verenler 

Uzun tahta ile 26:4=6 kitaplık 
Kısa tahta ile 33:6=5,5 kitaplık 

Küçük çivi ile 200:12=16,6 kitaplık 

Büyük çivi ile 20:2=10 kitaplık 

Vida ile 510:14=36,4 kitaplık yapılabilir.  
Ondalık sayıları yuvarladığında cevabı 6 bulanlar ya 

da aynı iĢlemleri yapıp 5‟i gözden kaçıranlar 

ĠĢlemsel hata/gözden 

kaçırma/yuvarlama 
hatası 

3 Uzun tahta ile 26:4=6 kitaplık 
Kısa tahta ile 33:6=5 kitaplık 

Küçük çivi ile 200:12=16 kitaplık 

Akıl yürütme 



 

Büyük çivi ile 20:2=10 kitaplık 

Vida ile 510:14=36 kitaplık yapılabilir.  

Tüm araç gereci kullanacağımıza göre en az 

yapılabilecek kitaplık sayısı 5 olduğu için cevabımız 
5 kitaplık olur. 

Uzun Kısa Küçük 

çivi 

Büyük 

çivi 

Vida 

4  

6 

6  

5 

12  

16 

2  

10 

14  

36 

4 6 12 2 14 

4 6 12 2 14 
4 6 12 2 14 

4  … … … 
 

Sistematik liste / Aynı 

stratejiyi eksilterek 
yazma (geriye doğru) 

 

 26 33 200 20 510 

1. 22 27 188 18 496 

2. 18 21 176 16 482 

3. 14 15 164 14 468 

4. 10 9 152 12 454 

5. 6 3 140 10 440 

6. 2 - 128 8 426 
 

Tablo yapma 

26=1,2,3,4/5,6,7,8/9,10,11,12/13,14,15,16/ 

17,18,19,20/21,22,23,24/25,26 ise 6 tane 

33=1,2,3,4,5,6/7,8,9,10,11,12/13,14,15,16,17,18/ 
19,20,21,22,23,24/25,26,27,28,29,30/31,32,33 ise 5 

tane 

… 

Akıl yürütme 

 

 

 

  



Ek-13: Problem 4’e Ait Kodlama Tablosu 

Puan Örnek Cevaplar Açıklama 

0 10 Çözüm ya da açıklama 

yapmadan direk cevap 

35+50=85 
35-20=15 

 

50-20=30 Kr 
35-30=5  

 

50+20=70 

70-35=35 
35-25=10 

 

35.50=1750 Kr=17,5 TL 
35.20=700 Kr =7 TL 

17,5-7=10,5 

 

35:2=25,5 
 

35:2=17.5   ise   35-17=18 

 
35-20=15   ise   35-15=20 

 
100:20=5 35-5=30 
Sağlaması: 30.50=1500 ve 

5.20=100  

Herhangi bir stratejiye 
dayanmayan çözümler (para 

birimi ile soru sayısının 

toplanması ya da farkının 
alınması/ tüm soruların doğru 

ya da tüm soruların yanlıĢ 

cevaplandığının düĢünülmesi/ 

sağlaması tutmadığı halde 
sorunun yanlıĢ bırakılması)  

1  

1 50 20 

2 50 20 

3 50 20 

4 50 20 
 

Tablo yapma 

2 - - 

3 50.10=500 Kr 

25.20=500 Kr 
500 Kr = 500 Kr ise  

10 doğru = 25 yanlıĢ ise 10 

doğru soru çözmüĢtür.  

 
Aynı stratejiyi kullanmadan 

önce yanlıĢ sayısının doğru 

sayısından fazla olacağı 
düĢünülerek iĢleme 

baĢlanmıĢtır. 

Tahmin-kontrol 



 

50,50 = 20,20,20,20,20 

2 doğru=5 yanlıĢ ise 7 sorudan 

2‟sini doğru çözmüĢtür. 35 

sorudan ise 10‟unu doğru 
çözmüĢtür. 

 

EKOK(20,50)=100 
100:20=5 

100:50=2 

5+2=7.(5)=35 
5.(5) + 2.(5)=25+10=35 

olduğundan 10 doğru 

çözmüĢtür. 

Akıl yürütme 

50, 20‟nin 2,5 katı ise 
(50x=20y) 

1 doğru=2,5 yanlıĢ 

3,5k=35 ise 1k=10 

Denklem kurma 

16.50=800 ve 18:20=360 eĢit 
değil 

13.50=650 ve 21.20=420 eĢit 

değil 

10.50=500 ve 24.20=480 eĢit 
değil 

10.50=500 ve 25.20=500 eĢit  

Deneme-yanılma 

Doğru   YanlıĢ 

    4   =   10 

    6   =   15 

    8   =   20 

   10   =  25 

   12   =  30 

   14   =  35 

Toplam soru sayısı 35 
olduğundan 10 doğru  

Sistematik liste yapma 
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