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GĠRĠġ 

Bir bireyin edindiği teorik bilgiden çok, bireyin o bilgiyi kullanabilmesi 

daha fazla önem arz etmektedir. Bilim, sanat, ekonomi, siyaset gibiyaĢamın 

içerisinde bulunulan alanlar ne kadar değiĢirse değiĢsin, bu alanlar için ihtiyaç 

duyulan insan profili değiĢmemektedir:kendisine hazır bilgi sunulan birey 

yerine,ihtiyacı olan bilgiyi araĢtırıpbulabilen ve kullanabilen, içinde bulunduğu 

durumda esnek ve basit, aynı zamanda kullanıĢlı çözümler üretebilen ve anlık 

karar verebilen bireyler.Bu anlamda bir bilginin elde edilmesi, birey için tek bir 

amaç olmamalıdır. Amaç, bilgi edinme sürecinin farkındalığı ve elde edinilen 

bilginin anlamlaĢtırılması olmalıdır. Örneğin bir öğrencinin matematik dersinde 

çarpım tablosunu, trigonometrideki oranların sayısal değerlerini, bir parabolün 

denklemini ezberlemesi hiçbir zaman bir amaç olmamalıdır. Amaç çarpım 

tablosundaki sayıların ritmik artıĢları, toplama iĢleminden yola çıkılarak yapıldığı, 

2 sepette bulunan üçer tane gülün 6 olması ile 3 sepette bulunan ikiĢer tane gülün 

de altı olmasının birbirinden anlam olarak çok farklı Ģeyler ifade edebildiğini 

görebilmek olmalıdır.  

Skemp (1987) öğrenmenin amacını, edinilen bilgilerin kullanıĢlı hale 

getirilmesi olarak tanımlamıĢtır. Bu kavrama ve anlamlandırma önce bireyin 

sosyal çevresinde oluĢmaktadır. Çünkü bebeklikten itibaren insan hayatında önce 

somut nesneler vardır. Ġnsan çevresini beĢ duyu organı ile algılar, görür, tadar, 

iĢitir, dokunur ve daha sonra hissettiği Ģeyler hakkında soru sormaya baĢlar. 

Onları sorgulaması için önce onları özümsemesi gerekir. Onlar hakkında edindiği 

bilgilere anlam verebilmesi için önce onları hissetmesi veya “duyması” gerekir. 

Bu yüzden bireye nasıl düĢüneceğini ve kavrayacağını söylemek yerine, bilgiyi 

hissedebileceği, “duyacağı”  ortamlar sunulmalıdır. 

Bu ortamlar gerçek yaĢam durumunu yansıtan örneklerle 

oluĢturulmaktadır. Özellikle mantıksal muhakeme, tahmin, iĢlem becerilerini 

içeren matematik; günlük yaĢamın her bir aĢamasında vardır. Bir banka kredisi 

faiz oranı ne kadar az olursa olsun, uzun vadede o kadar fazla geri ödemesi 

gerçekleĢtirilmektedir. Kredi kartında kalan borç miktarı ne kadar az olursa olsun, 

ödenmediği takdirde her ay faiz eĢliğinde geri ödemesi istenilmektedir. Petrol 
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varil fiyatlarının 30 doların altına düĢmesine rağmen, ülke içerisinde petrol 

fiyatlarındaki düĢüĢün neden az olduğunda da matematik vardır. Emtia fiyatlarının 

gün içerisindeki değer değiĢimlerinde, altın fiyatının bir anda yükselmesi veya 

düĢmesinde de matematik vardır. Bu örneklerde birey matematik yaptığının bariz 

farkındadır. Matematik her zaman bu kadar göz önünde değildir. Birey 

matematiği kullanmasına rağmen, yaptığının matematik olduğunun bilincinde 

olmayabilir. Çünkü matematik algısı formül ve iĢlemlerden ibarettir (Toluk Uçar 

vd., 2010). ġöyle ki kıvamında bir muhallebi yaparken yumurta beyazı eğer 

saniyede dört devir ile çırpılırsa krema çok sert, eğer 8 devirde çırpılırsa krema 

çok kabarık ve hava kabarcığı içereceğinden fazla piĢmiĢ, eğer 6 devirde çırpılırsa 

kıvamında olur. Yarım kg un kullanılan bir tarifte, istenilen ölçüden farklı 

miktarlar kullanıldığı takdirde, sonuç istenilenden farklı olacaktır. Dolayısıyla 

birey tarife göre durumunu yeniden düzenler. Ancak bu düzenlemeyi yaparken 

farkında olmadan büyüklükler arasındaki iliĢkiden yararlanır. Matematik olarak 

algılanmayan bu örnekler, aslında tam da matematiğin yapıldığı, hissedildiği, 

duyulduğu durumlardır. Peki, bu duyuya sahip olmak, bireye ne kazandırır?  

BiliĢsel öğrenmede pratiklikkazanmanın nasıl sağlanabileceği üzerine 

odaklanan araĢtırmacılar “sayı duyusu”na yoğunlaĢmıĢlardır. Sayılardan hareketle 

“sayıları hissedebilme” veya “sayı konusunda bir duyuya sahip olma”yı 

tanımlamaya çalıĢmıĢlardır. Bu amaç için 1989 yılında, Amerikan Ulusal Bilim 

Vakfının da desteğiyle, bilim insanları San Diego‟ya davet edilmiĢlerdir. 

Matematiğe yeni bir tanım veya biliĢsel alan belirleme amaçlı bu davette 

araĢtırmacılar, sayılar ve iĢlemler arasındaki iliĢkileri incelemiĢ, esnek sayı 

kullanımı, sayılar arasındaki iliĢkileri, sayıların birbirlerine transferlerini, 

gerektiği durumda iĢlemsel muhakeme yapabilmeyi, kısacası sayılar konusuna 

hâkim olup onu iĢlemler ve zihinsel aktivitelerde kullanırken esnek hareket 

edebilme olarak tanımlanmıĢlardır. Sayı konusunda bir duyuya sahip olmayı 

tanımlamak için, özelliklerini belirleme, nasıl ölçülebileceği tespit etme, 

ölçülürken dikkate alınabilecek hususlar vb. konularda temel yapı oluĢturulmaya 

gayret edilmiĢtir. Ancak konferans sonunda ortak bir görüĢe varılamamıĢtır.  

Sayı duyusu tanımlamasında uzlaĢılamama nedeni konferansta ortaya 

atılan sayı duyusu tanımları arasında benzer noktaların olduğu kadar 
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farklılıklarında olmasıdır. Kimi araĢtırmacı sayı duyusunda iĢlemler ve sayılar 

arasındaki iliĢkiyi kavrayabilmeyi yeterli görürken, kimi araĢtırmacı esnek 

kullanım, tahmin yeteneği, bilimsel muhakemeyi de sayı duyusunun içerisine 

almıĢtır. Ancak hepsinin ortak buluĢtuğu nokta; hangi sayı türü olursa olsun, 

sayıları pratik ve esnek Ģekilde kullanabilme yeterliliğidir. Burada birey, edindiği 

yeni bilgiyi önceki bilgilerle iliĢkilendirebilmeli, sayıların anlamlarını bilmeli ve 

gerektiği duruma göre referans alabileceği sayıları belirleyebilmeli, günlük 

hayatında karĢılaĢtığı durumlara sayıları anlamlı olarak transfer edebilmelidir. 

Örneğin bir annenin üç çocuğuna iki elmayı paylaĢtırırken önce elmalarını ikiye 

ayırıp herbir çocuğa yarım porsiyon vermesi, ardından kalan son yarımı da üçe 

bölüp herbirine dağıtması, annenin kesirleri günlük yaĢama doğru bir Ģekilde 

transfer edebildiğini gösterir. Anne burada iki elmayı üç çocuğuna paylaĢtırırken 

2‟yi 3‟e bölmek yerine, zihinden geliĢtirdiği ve kullanıĢlı olarak gördüğü stratejiyi 

ortaya koymuĢtur. Burada kesirlerde iĢlem yapmanın ilk aĢamasında her zaman 

formülize edilme durumunun olmadığı görülmektedir. Ġçinde bulunulan duruma 

göre çözüm, her zaman algoritmalara dayanmaz. Kâğıt ve kalemle yapılan doğru 

çözümlerin yerine, yine doğru çözümlere ulaĢılabilecek esnek stratejiler tercih 

edilebilir.Bu yüzden de kesir sayılarında, doğru sayısal veri elde edilmesinden 

daha fazlasının yapılabildiği stratejiler önem kazanmıĢtır. Bu yüzden de 

matematik öğretim programlarının, bireye doğru sayısal veri elde etmekten 

fazlasını kazandırması gerektiği söylenebilir. 

PROBLEM DURUMU 

Yenilenen 2013 ortaokul matematik öğretim programının; matematiğin 

günlük hayatla iliĢkilendirilmesini, matematiğin günlük yaĢamın bir parçası olarak 

hissedilmesini ve öğrencilerin esnek düĢünme kabiliyetlerinin ön planda 

tutulmasını hedeflediği söylenebilir. Bu hedefler; gündelik yaĢamda karĢılaĢılan 

durumları, sayıları, temsilleri, sembolleri, Ģekilleri ve sayılar ile diğer kavramlar 

arasındaki iliĢkileri yorumlayabilen bireylerin yetiĢtirilmesiyle 

gerçekleĢtirilebilir.Yorumların ortaya konulmasında, bilgi hâkimiyetinin yanında 

doğru ve stratejik sezgiye ihtiyaç vardır. Howden (1989), sayı duyusunu sayılar ve 

sayısal iliĢkiler hakkında iyi bir sezgiye sahip olma olarak açıklamaktadır. Benzer 
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Ģekilde formüller iliĢkilerin ötesinde, sayıların keĢfi ve yorumlanması sayı 

duyusunun bir unsuru olarak belirtilmiĢtir. Sayıların keĢfedilmesi, çeĢitli 

bağlamlarda modellenmesi ve geleneksel algoritmalarla sınırlandırılmayan 

yollarla iliĢkilendirilmesi sonucunda geliĢim gösterir (Kaminski, 2002). Çünkü bir 

öğrencinin sayı duyusunun ölçülmesi, öğrencinin sayılara yönelik esnekliğini 

ortaya koyar (Yang, 2005). Bu anlamda sayı duyusu testleri, hem yapısı hem de 

bu gereksinimleri karĢılayabilecek özellikleri içermesinden ve çok yönlü 

olmasından dolayı, oldukça etkili bir araç olarak matematik eğitimcileri tarafından 

kullanılmaya uygundur(Kayhan, 2010). Örnek olarak; “72 sayısının 0.025 ile 

çarpımı 72‟den küçük müdür yoksa büyük mü?” sorusuna bir öğrenci, “72x0.025 

ifadesi 72‟den küçüktür” yanıtını vermiĢtir (Yang, 2005). Diğer bir örnek olarak; 

“2/7 ve 3/7 arasında kaç sayı vardır?” sorusuna bir baĢka öğrenci, “2/7 ve 3/7 

arasında sayı yoktur” yanıtını vermiĢtir (Markovits ve Sowder, 1994). “Bu Ģekilde 

yanıt veren öğrencileri, verdikleri cevapların doğruluğuna inançlarını etkileyen his 

nedir? Bunun yanında, böyle daha çok doğrudan iĢlem yapmadan standart ve 

ezberden uzak doğru bir yanıt vermeyi sağlayacak bir beceri ne olabilir?” 

sorularına cevap bulmak adına bu beceri üzerine odaklanılmıĢ bu beceri sayı 

duyusu olarak ifade edilmiĢtir (NCTM, 1989). NCTM (1989), sayı duyusuna 

sahip bir öğrenciyi; sayıların anlamlarını iyi bir Ģekilde anlayan, çevresinde 

gerektiği yerde iĢlem olmadan referans kullanarak sonuca ulaĢabilen, iĢlemlerin 

sayılar üzerindeki etkisini anlayabilen, sayılar arasındaki iliĢkiyi görebilen ve 

sayıların büyüklüklerini görebilen kiĢi olarak tanımlamıĢtır. Bu durumda bir 

öğrencinin sayı duyusunun ölçülmesi, onun esnek düĢünebilme düzeyi hakkında 

bilgi verir ve ilerideki akademik baĢarısı için önemli bir yordayıcı olarak 

karĢımıza çıkar (Menon, 2004; Yang, 2005). Bunun yanında Sowder ve 

Schappelle (1989), sayı duyusunun geliĢiminin sağlanmasıyla bütün sayı kümeleri 

ile ilgili olarak iyi bir sayı duyusuna sahip olunabileceğini, ancak bunun kesirli 

sayılar konusunda tam olarak gerçekleĢtirilemeyeceğini vurgulamıĢtır. Bu 

anlamda kesirli sayılara yönelik sayı duyularının belirlenmesi ön plana çıkmıĢtır. 

Alan yazında kesirli sayılara yönelik sayı duyusu; “kesir sayı duyusu” (Suh, 

Moyer ve Hae-Ja Heo, 2005; McNamara ve Shaughnessy, 2015) veya kesirli 

sayılara yönelik sayı duyusu (Cramer, Behr, Post ve Lesh, 1997) olarak ele 
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alındığı, bir temel tanımın ortaya koyulmadığı görülmüĢtür. Bu nedenle kesirli 

sayıların derinlemesine anlaĢılmanın sağlanması için, sayı duyusunun tanımından 

ve bileĢenlerinden yola çıkarak kesirlerde sayı duyusu ifade edilmiĢtir. Buna 

ilaveten,sayı duyusu testleri, hem yapısı hem de bu gereksinimleri 

karĢılayabilecek özellikleri içermesinden ve çok yönlü olmasından dolayı, 

oldukça etkili bir araç olarak matematik eğitimcileri tarafından kullanılmaya 

uygundur (Kayhan,2010). Ancak Webb ve Briars‟e (1990) göre standart testler, 

öğrencinin bildiği Ģeyler hakkında yeterli bilgiye sahip olmak için uygun araçlar 

değildir. Çünkü standart testlerde yanlıĢ cevaplar verilerek aynı notu alan iki 

öğrenciden biri problemi anlamamıĢken, diğeri hesaplama hatası yapmıĢ olabilir. 

Benzer Ģekilde iki öğrenci doğru sonuca da ulaĢmıĢ olabilir. Bir öğrenci 

sebepleriyle birlikte ulaĢtığı sonucu yorumlayabilirken, diğer öğrenci sezgisel 

tahminle sonuca ulaĢmıĢ olabilir. Bu anlamda sebeplerin ve sürecin izlenebileceği 

bir yöntemin tercih edilmesi, sayı duyusu ölçümünde daha etkili olacaktır. 

Literatürde ulaĢılan çalıĢmalardan yola çıkarak, okul matematiğinde gerek yurt 

içinde gerekse yurt dıĢında sayı duyusuna yönelik ilginin giderek arttığı 

söylenebilir (Markovits ve Sowder, 1994; Kayhan, 2010; Ġymen, 2012; Kayhan ve 

Umay, 2013; Yapıcı, 2013). ÇalıĢmalara bakıldığında, okul matematiğinde belirli 

konulardaki sayı duyularının ölçülmesi, genel olarak sayı duyusunun bileĢenler 

bazında belirlenilmesi, cinsiyet, yaĢ, kültür, tahmin edebilme yetisi gibi 

değiĢkenler arasındaki iliĢkinin varlığının ortaya konulması ön plandadır (Reys ve 

Yang,1998; Zanzali ve Ghazali, 1999; Reys vd., 1999; Yang ve Huang, 2004; 

Yang, 2005; Yang vd., 2007; Markovits ve Pang, 2007; Singh, 2009; Mohamed 

ve Johnny, 2010; Kayhan, 2010; Ġymen, 2012; Kayhan ve Umay, 2013; Yapıcı, 

2013; Bayram, 2013). Bu anlamda sayı duyusunun derinlemesine nedenleriyle 

ortaya konulduğu, sürecin nasıl ilerlediğini belirleyen çalıĢmalara ve 

araĢtırmacılara bu alanda ihtiyaç vardır. Çünkü kavramın tam olarak 

belirlenebilmesi için daha çok fikrin ortaya konulması gerekmektedir (Yang, 

2005). Her ne kadar gerçek yaĢam durumunu sınıfa taĢımada değiĢik etkinlikler 

(model, rutin olmayan problem vs.) etkili olsa da, ortaokul düzeyinde herhangi bir 

konuya yönelik sayı duyusunun araĢtırılması, bu yapılırken günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirilmesinin yeterliliği ve etkililiğinin araĢtırılması da gereken bir 
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konudur. Çünkü sayıları hissedebilmek için, önce sayıları hissedebilecek 

ortamların ve ölçme araçlarının sağlanması gerekir ki bu, sayı duyusunun ortaya 

konulmasında kolaylık sağlayabilir. Günlük hayat ile iliĢkilendirilmiĢ bir konuda 

sahip olunan sayı duyusu yetisini ortaya koymadaki etkililiği, sayıların soyut 

anlamlarının yanında, onları yaĢam durumlarına transfer edilebilirliliğinin 

incelenmesinin, alan yazına, eğitimcilere, öğretmenlere ve öğretmen adaylarına 

katkı sağlayacağı düĢünülmüĢtür. Bu anlamda her bir matematik konusu ile ilgili 

günlük yaĢam ile iliĢkilendirilmiĢ sayı duyusu incelenilebilir. Fakat bu çalıĢma ile 

ilkokul ve ortaokulun en soyut konusu olması ve aynı zamanda matematik 

öğretim programlarında bulunan pek çok konuya (ondalık sayılar, yüzde, ölçme, 

oran) temel oluĢturması sebebiyle, kesirlerin hissedilebilirliğinin ortaya 

konulmasına gerek duyulmuĢtur.  

Bu bağlamda çalıĢmanın problem cümlesi; 

“8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde sahip oldukları sayı duyuları nasıldır?” 

1. 8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde sahip oldukları sayı duyuları, 

bileĢenleri bakımından nasıldır? 

2. 8.sınıf öğrencilerinde hangi sayı duyusu bileĢenleri mevcuttur? 

ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu çalıĢmada, akademik olarak baĢarısı yüksek olan ortaokul mezunu 

olup, yüksek TEOG puan ortalaması gösteren 8.sınıf öğrencilerinin, günlük 

yaĢamda karĢılaĢılan farklı matematik konularına da temel oluĢturan kesirler 

konusunda sahip oldukları esnek düĢünebilmelerinin nasıl olduğunu ortaya 

koymak ve öğrencilerin sahip oldukları sayı duyusu bileĢenlerini belirlemek 

amaçlanmıĢtır. 

ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Bu araĢtırmanın önemi birkaç farklı alan açısından ortaya konulacaktır. 

ÇalıĢma ilk olarak ulusal literatürdeyeni bir bir oluĢum olan sayı duyusunun 

tanımına vebileĢenlerinin ortaya konulmasında izlenebilecek yollara yönelik katkı 

sağlayacağı düĢünülmüĢtür. Çünkü sayı duyusunu tanımlayan araĢtırmacılar 

tarafından sayı kümelerinin birbirleri ile olan iliĢkisi ön planda tutulmuĢ, her bir 
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sayı kümesi hakkında özellikle de kesir sayıları hakkında detaylı bir inceleme 

ortaya konulmamıĢtır. Bu çalıĢmada sayı duyusunun kesirli sayılar konusunda 

derinlemesine incelenmesinin planlaması ilk önem olarak öne çıkmaktadır. Buna 

ilaveten strateji geliĢtirebilme, zihinsel iĢlem yapabilme, tahmin edebilme 

baĢlıklarının olduğu ortaokul matematik öğretim programının, bu becerileri de 

kapsayan sayı duyusunu içermemesi bu alanda ihtiyaç analizini ön plana 

çıkarmıĢtır.Çünkü uluslararası alanyazında, öğretim programında öğrencilerin 

değerlendirilmesi ve kavramsal öğrenme süreçlerinde sayı duyusunun ortaya 

konulmasının gerekliliği vurgulanırken, ülkemizde yapılan çalıĢmaların sınırlı 

olduğu görülmektedir. Yapılacak bu çalıĢmanın bir diğer katkısı, kesirler 

konusundaki sayı duyusuna yönelik ihtiyaç analizine olacaktır. Çünkü bu 

çalıĢmanın kavram yanılgılarının çokça karĢılaĢıldığı bu alana yönelik 

eksikliklerin daha kolay anlaĢılmasına ve kesirlerde sayı duyusunun daha 

derinlemesine anlamasına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.Bu çalıĢmanın 

literatüre ve öğretim programına yapacağı düĢünülen katkısının yanında, ortaokul 

matematik baĢarısı yüksek olan ve hangi alana yönelirse yönelsin yapılan 

değerlendirme sınavlarına göre yüksek bir puanla lise tercihlerini yapacak olan 

gelecek nesilden bir grubun esnek düĢünebilme yeteneklerinin ne düzeyde 

olduğunu ortaya koyması bir diğer önemidir. Çünkü yapılan bu durum çalıĢması, 

MEB‟in matematik öğretim programında yaptığı değiĢikliklerin, özellikle 

kavramsal öğrenmenin amaçlandığı kesirlerde, amacına ulaĢıp ulaĢmadığı 

sorusuna da bir bakıĢ kazandıracaktır. 

SAYILTILAR 

AraĢtırmanın sayıltıları Ģu Ģekildedir: 

1. AraĢtırmaya katılan öğrenciler, görüĢme formlarında yer alan 

soruları gerçek durumlarını yansıtacak Ģekilde yanıtlamıĢtır. 

2. Ölçme aracının kapsam geçerliliği ve güvenirliği için baĢvurulan 

uzman kanısı ve pilot çalıĢmalar yeterlidir. 

SINIRLILIKLAR 

1. AraĢtırma, görüĢme formunun uygulandığı zaman dilimi olarak, 

2014-2015 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 
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2. AraĢtırma, çalıĢmaya katılan 20 sekizinci sınıf öğrencisi ile 

sınırlıdır. 

3. AraĢtırmada toplanan veriler, veri toplama amacıyla kullanılan 

“Kesirlerde Sayı Duyusu GörüĢme Formu” ile görüĢülen öğrencilerin yanıtları ile 

sınırlıdır. 

TANIMLAR 

AraĢtırmada sıklıkla bahsedilen kavramların tanımları aĢağıdaki gibidir. 

Sayı duyusu: Bir bireyin sayılar ve iĢlemlerle ilgili kavrayıĢının yanında, 

iĢlemleri anlama yeteneği, iĢlemlere yönelik kullanıĢlı stratejiler ortaya koyması 

ve bunu esnek bir Ģekilde yapabilmesidir (McIntosh vd., 1992). Sayılar ve 

iĢlemlerin arasındaki iliĢkiyi, bu iliĢkinin matematiksel karar almada esnek yollar 

kullanabilme yeteneği ve yönelimi,  etkili, kullanıĢlı ve pratik stratejiler 

geliĢtirebilmeyi ifade etmektedir (Reys vd., 1999). 

Sayı Duyusu BileĢenleri: Sayı duyusunun var olduğunu veya olmadığını 

belirlemede kullanılan, sayı duyusu temel alınan alt göstergelerdir. 

Sayısal Tahmin: Problem durumları için tam çözümün gerekli olup olmadığını 

fark edebilme ve problemin çözümü için gerekli sayı tahminini yaparak strateji 

belirler. 

ĠĢlem Etkileri: Sayılar üzerindeki iĢlemlerin etkilerine yönelik anlayıĢları ifade 

eder. 1‟den küçük sayılar ile çarpma veya bölme iĢlemleri yapıldığında sayının 

büyüklüğündeki değiĢim ile ilgili anlayıĢları içerir. 

Sayı Büyüklükleri: Kesir sayılarının ne ifade ettiğini ve diğer kesirlere olan 

uzaklıkları ile ilgili anlayıĢları ifade eder. 

Referans Kullanımı: Gerekli durumlarda cevaba ulaĢmayı kolaylaĢtıracak 

Ģekilde referans noktaları seçip kullanabilmeyi ifade eder. (Örneğin yarımın 

referans alınarak 3/5 ve 4/9‟un sıralanması.) 

 Denk Gösterimleri: Soru içerisindeki ifadelerin, çözüm için daha kullanıĢlı olan 

denk halini bilme ve kullanma eğilimini ifade eder. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL TEMEL 

Bu bölümde, 8.sınıf öğrencilerinin kesirlerde sayı duyusunu incelemek 

amacıyla, sayı duyusu ve kesir kavramıile ilgili ulusal ve uluslararası çalıĢmalar 

kuramsal temel olarak ele alınmıĢtır. 

1.1. SAYI DUYUSU 

Sayı duyusu kavramı ilk kez 1989 yılından Amerika‟nın Ulusal Bilim 

Vakfı‟nın(NSF) desteklediği bir konferansta ortaya koyulmuĢtur. Konferansın 

temel konusu zihinsel iĢlemler ve bunların biliĢsel boyutunun esnek Ģekilde ortaya 

konulmasıdır. ÇeĢitli alanlardaki araĢtırmacılardan sayı duyusunun tanımı, teorik 

olarak ifade edilmesi, sınırlılıkları, nasıl öğretilip değerlendirileceğini içeren bir 

rapor yazmaları istenmiĢtir.  Katılımcıların her biri belirli noktalarda birbirinden 

ayrılan tanımlamalar yaptıklarından dolayı, iki günlük konferansın sonunda ortak 

bir görüĢe varılamamıĢtır. Konferansın sonunda sayı duyusu kavramının tam 

olarak tanımı yapılamamakla birlikte, belirli bileĢenler yardımıyla çerçevesi 

çizilmeye çalıĢılmıĢtır. Sayı duyusu kavramının temelinin atıldığı konferanstan 

sonra, bu alanda yoğunlaĢılmıĢ ve birçok çalıĢma yapılmıĢtır (Reys ve Yang, 

1998; Zanzali ve Ghazali, 1999; Reys vd., 1999; Yang ve Huang, 2004; Yang, 

2005; Markovits ve Pang,2007; Yang vd. 2007; Singh, 2009; Mohamed ve 

Johnny,2010). AĢağıda bu çalıĢmaya temel oluĢturan sayı duyusu tanımlarına yer 

verilmiĢtir. 

Sayı duyusuna yönelik ilk tanımlarHope(1989) ve 

Howden(1989)tarafından yapılmıĢtır. “Sayı duyusu”nu Hope, sayıların kullanım 

alanları ile ilgili mantıklı tahminler yapabilmek, doğru hesaplama yollarını 

kullanmak, yapılan aritmetik hataların ve sayı örüntülerinin fark etme becerisi 

olarak tanımlarken; Howden mantıksal çıkarım yapmak ve bunun için takip 

edilecek farklı yol ve yöntemleri keĢfedebilmek olarak tanımlamıĢtır. Konferansa 

katılan psikologlardan biri olan Greeno (1991) ise sayı duyusuna psikolojik açıdan 

yaklaĢmıĢ, sayı ve miktar kavramlarını tartıĢmıĢtır. McIntosh ve diğerleri (1992) 

ise sayı temelli yaklaĢmıĢ, “sayı kavramı, sayılarla iĢlemler” ve “sayı ve 

iĢlemlerin uygulamaları” baĢlıklarının sayı duyusunu tanımladığını öne sürmüĢtür. 
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1994‟te Sowder ve diğerleri sayıları anlama ve yeniden düĢünüp hesaplamanın 

sayı duyusu olduğunu söylemiĢtir.Reys ve diğerleri (1999) sayıların anlamlarını 

ve iĢlemlerini kavrayıp sayılarla iĢlem yaparken uygun yolları keĢfetme, 

matematiksel düĢünmeyi mantıklı bir Ģekilde yapabilme olarak tanımlamıĢtır. 

Bunların yanı sıra NCTM 1989‟da yayınladığı “Okul Matematiği için 

Müfredat ve Değerlendirme Standartları” isimli yayınında sayı duyusu yüksek 

olan çocuğun özelliklerini Ģöyle sıralamıĢtır: 

 Sayıların anlamlarını çok iyi bir Ģekilde anlar. 

 Sayılar arasında çoklu iliĢkiler geliĢtirir. 

 Sayıların büyüklük veya küçüklüklerini fark eder. 

 ĠĢlemlerin sayılar üzerinde gösterdiği etkiyi görür. 

 Çevresindeki durumların ölçümü için kıyaslama (referans) noktası 

geliĢtirir. 

Yapılan ulusal çalıĢmalarda ilk kez Kayhan Altay (2010) sayı duyusunu; 

sayıları esnek Ģekilde kullanabilme, sayılarla yapılan iĢlemlerde pratik 

düĢünebilme, en pratik ve kullanıĢlı olan çözümü seçme, eğer durumu varsa 

uygun standart yeni bir yol yaratma, problemi daha kolay sonuçlandırmak için 

referans kullanma, kesirlerde kavramsal düĢünme ve kesirlerin denk gösterim 

biçimlerini kullanmak olarak tanımlamıĢtır. 

Olkun ve Toluk Uçarise, 2012‟de sayı duyusu ifadesini sayı hissi olarak 

literatüre geçirmiĢ ve sayı saymanın yanında sayıların tüm iliĢkilerini parça-bütün, 

büyük-küçük, gerçek miktarla iliĢki ve çevredeki ifadeleri anlamlandırabilme 

yetisi olarak ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar, sayı duyusu hakkında tanım yaparken bileĢenler ortaya 

koymaya çalıĢmıĢ ve sayı duyusu bileĢenleri ile ilgili farklı sınıflandırmalar 

oluĢmuĢtur (Greeno, 1991; McIntosh, Reys ve Reys, 1992; Markovits ve Sowder, 

1994; Sowder ve Schappelle, 1994; Reysvd., 1999). Sayı duyusunun 

bileĢenlerinin psikolojik ve teorik temellerine iliĢkin pek çok çalıĢma yapılmıĢ, 

ancak araĢtırmacılar henüz ortak yapıda birleĢememiĢlerdir. AĢağıda sayı duyusu 

hakkında ortaya atılan bu yapıların benzer ve farklı yönleri belirtilerek, bu 
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yapıların güçlü ve zayıf yönleri tartıĢılacaktır. Böylelikle çalıĢmada ele alınacak 

bileĢenlere ulaĢılacaktır. 

1.1.1. Greeno’nun Sınıflandırması 

Greeno (1991) sayı duyusuna psikolojik açıdan yaklaĢmıĢ, sayı ve miktar 

kavramlarını tartıĢıp sayı duyusu bileĢenlerini; sayısal hesaplamada esneklik, 

sayısal tahmin ve niceliksel sorgulama ve çıkarım olarak sınıflandırmıĢtır. 

Sayısal hesaplamadaki esneklik, zihinden hesaplama yaparken “sayıların 

denk olduğunu fark edebilme‟yi içermektedir. Örneğin       iĢlemini  
   

 
 

       
  

 
        Ģeklinde düĢünmek olarak söylenebilir. 

Greeno‟nun tanımladığı ikinci özellik, yaklaĢık sayısal değeri fark edip 

iĢlemde bunu gözetme becerisidir. Örnek olarak; 
     

  
 

     

  
 

   

 
    iĢlemi 

verilebilir. 

Niceliksel muhakeme ve çıkarım ise; günlük hayat ile bağlantılı bir 

durumda, gerektiğinde bulunan nicel sonucu günlük hayata uyarlama olarak 

açıklanabilir. Örneğin; “32 yolcu her bir taksi 6 kiĢiyi alacak Ģekilde taĢınacaktır. 

Buna göre tüm yolcuların taĢınması için ne kadar taksi gerekir?” sorusu için yanıt 

olarak verilecek nicel yanıt “5 taksi ve kalan 2 kiĢi için de 1 taksi olmalıdır, 

dolayısıyla 6 taksi gerekir” Ģekilde olduğu takdirde, niceliksel muhakeme 

yapılmıĢ olabilir. 

1.1.2. McIntosh ve Diğerlerinin Sınıflandırması 

McIntosh ve diğerlerinin 1992‟deki çalıĢmasında sayı duyusu 

bileĢenleri,“sayı kavramı”, “sayılarla iĢlemler” ve “sayı ve iĢlemlerin 

uygulamaları” olarak sınıflandırılmıĢtır. 

Sayı kavramını; rasyonel sayılar, sayıları karĢılaĢtırıp sıralama, bir sayı 

veya miktarın diğer bir sayı ile ilgili olarak değerini fark etme, sayıların denk 

hallerini fark edebilme (Örneğin 90 dakikanın 1.5 saat olduğunu ifade etme) ve 

kıyaslama (referans) noktası kullanma (Örneğin üç basamaklı üç sayının 

toplamının 300‟e eĢit veya 300‟den fazla olması 1.96‟nın 2 sayısına yakınlığı veya 

3/8‟in 1/2‟den küçük olması gibi.) becerisi olarak tanımlamıĢlardır.  
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Sayı duyusunun ikinci bileĢeni olarak gösterilen sayılarla iĢlem becerisi, 

iĢlemlerin etkisini anlama ve iĢlemler arasındaki iliĢkileri fark etme becerisi 

olarak ifade edilmiĢtir. Örneğin “bir sayıyı 0,2 ile çarpmak o sayıyı 5 ile bölmek” 

demektir.  

Diğer yandan, sayı ve iĢlemlerin uygulamaları bileĢeni, sorunun 

çözümünde hangi cevabın daha uygun olduğuna kanaat getirme, hesaplama 

araçlarının hangisinin daha etkili ve ulaĢılabilir olduğunu uygulayabilme (örneğin 

6+4+3‟ü 10+3 Ģeklinde düzenleme), bir stratejiyi seçip onu takip etme, verileri 

gözden geçirip mantıklı bir sonuca ulaĢma, eğer varsa daha etkili bir strateji 

kullanarak süreci tekrar etme becerisi ile yakından alakalıdır. 

McIntosh ve diğerleri (1992) sayı duyusunun temel özelliklerini 

derinlemesine inceleyip tanımlayarak alana önemli katkılar sağlamıĢlardır. 

AĢağıdaki tabloda McIntosh ve diğerlerinin (1992) belirlemiĢ olduğu 

sınıflandırma bileĢenler bazında ele alınarak özetlenmiĢtir. 

Tablo 1: McIntosh vd. (1992) belirlemiĢ olduğu sınıflandırma (Akt. : ġengül ve Gülbağcı Dede, 2013) 

Ana 

BileĢen 

BileĢen Alt BileĢen 

1
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1.1 Sayıların düzenli olmasını 

algılama 

1.1.1 Basamak Değeri 

1.1.2 Sayı Tipleri arasındaki ĠliĢki 

1.1.3 Sayıları kendi arasında ve sayı tipleri arasında 

sıralama 

1.2 Sayıların farklı gösterimleri 1.2.1 Grafiksel/sembolik 

1.2.2 EĢdeğer sayısal formlar (ayrıĢtırma ve birleĢtirme 

dâhil) 

1.2.3 Ölçüm referanslarını kıyaslama 

1.3 Sayıların göreceli ve mutlak 

büyüklüklerini algılama 

1.3.1 Fiziksel bir kavram ile karĢılaĢtırma 

1.3.2 Matematiksel bir kavram ile karĢılaĢtırma 

1.4 Ölçüm referansları sistemi 1.4.1 Matematiksel 

1.4.2 KiĢisel 

2
.Ġ

ġ
L

E
M

 b
il

g
is

i 
v

e 
k

u
ll

an
ab

il
m

e 

b
ec

er
is

i 

2.1 ĠĢlemlerin etkilerini anlama 2.1.1 Tam sayılar ile iĢlem yapma 

2.1.2 Kesirler ve ondalık sayılar ile iĢlem yapma 

2.2 Matematiksel özellikleri 

anlama 

2.2.1 DeğiĢme özelliği 

2.2.2 BirleĢme özelliği 

2.2.3 Dağılma özelliği 

2.2.4 ÖzdeĢlikler 

2.2.5 Tersler 

2.3 ĠĢlemler arasındaki iliĢkileri 

anlama 

2.3.1 Toplama/Çarpma 

2.3.2 Çıkartma/Bölme 

2.3.3 Toplama/Çıkartma 

2.3.4 Çarpma/Bölme 
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3.1 Problem içeriği ve gerekli 

hesaplamalar arasındaki iliĢkiyi 

anlama 

3.1.1 Veriyi tam ya da yaklaĢık olarak ayırt etmek 

3.1.2 Cevapların tam ya da yaklaĢık olduğunu fark 

edebilme 

3.2 Birden fazla stratejinin var 

olduğunu fark edebilme 

3.2.1 Strateji yaratmak ve/veya icat etme yeteneği 

3.2.2 Farklı stratejiler uygulama yeteneği 

3.2.3 Etkili bir strateji seçebilme yeteneği 

3.3 Etkili bir ifade ve/veya metot 

kullanmaya eğilim 

3.3.1 ÇeĢitli metotları kullanabilme becerisi(zihinsel, hesap 

makinesi,kağıt/kalem) 

3.3.2 Etkili sayı(lar) seçebilme yeteneği 

3.4 Veri ve sonucu mantıksal 

açıdan gözden geçirme eğilimi 

3.4.1 Verinin akla yatkınlığını fark edebilme 

3.4.2 Hesaplamanın akla yatkınlığını fark edebilme 

1.1.3. Sowder, Markovits ve Schappelle’in Sınıflandırması 

BileĢenlere yönelik yapılmıĢ bir diğer çalıĢma 1994‟te Sowder ve 

Schappelle ile yine 1994‟te Markovits ve Sowder tarafından yürütülmüĢtür. Diğer 

araĢtırmacıların yaptıklarından farklı olarak Sowder ve Schappelle bileĢenleri; 

“sayıları anlama” ve  “yeniden düĢünüp hesaplama” olarak iki grupta toplamıĢtır. 

Ġlk bileĢen basamak değeri, sayının büyüklüğü ve kesirlere yöneliktir. Ġkinci 

bileĢen ise hesaplamadaki tahmin etmeyi kapsamaktadır ve aynı zamanda 

zihinden hesap yapma, yuvarlama becerisini de içermektedir.“449-231 iĢlemini 

yaparken ilk olarak 400 den 200 çıkartılıp 200 elde edilir; aynı Ģekilde 40 tan 30 

çıkarılır ve son olarak 9 dan 1 çıkartılarak bulunan sayılar toplanır 218 elde 

edilir.” ifadesi bu duruma bir örnek olarak gösterilebilir. 

1.1.4. Reys ve Diğerlerinin Sınıflandırması 

McIntosh ve diğerlerinden(1992) sonra ortaya atılmıĢ yapıyı temel alan 

sınıflandırmayı Reys ve diğerleri (1999); 6 bileĢen altında toplamıĢtır(Akt. ġengül 

ve Gülbağcı Dede, 2013). 

Tablo 2: Reys vd.(1999) yaptığı sınıflandırma 

Sayı Hissi BileĢeni Örnek 

1. Sayının anlamını ve büyüklüğünü anlama 2/5 ile 1/2 büyüklüklerini nasıl kıyaslarsınız? Nasıl 

biliyorsunuz? 

2. Sayının eĢ gösterimlerini anlama ve kullanma 2/5‟i temsil eden farklı yollar gösteriniz. 

3. ĠĢlemlerin anlamını ve etkisini anlama 750 0.98, 750‟den büyük müdür yoksa küçük müdür? 

Nasıl biliyorsunuz? 

4. EĢ Ġfadelerin kullanımı ve anlamı 70 0,5 ve 70x2 birbirine eĢit midir? Nasıl biliyorsunuz? 

5. Zihinden iĢlem, yazılı iĢlem ve hesap makinesi 

kullanımı için sayma ve esnek iĢlem stratejileri 

Sayılar ve iĢlemler bilginizi kullanarak 6x98 iĢlemini 

zihninizden yapabilir misiniz? 

6. Ölçüm referansları Büyük bir objenin yüksekliğini nasıl tahmin edersiniz? 

Bir ölçüm referansı ya da dayanak noktası kullanır 

mısınız? 
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ġengül ve Gülbağcı Dede (2013) bu sınıflandırmaları tek tek incelemiĢ ve 

analiz etmiĢ, McIntosh ve diğerlerinin (1999) yaptığı geniĢ çalıĢma ile de 

sınıflandırmaları kıyaslamıĢtır.   

Yapılan çalıĢma göstermiĢtir ki sayı duyusunun üzerine yapılan birçok 

çalıĢma olmasına karĢın, kavramın sınırları çizilememiĢ, bileĢenler için ortak bir 

terminoloji oluĢturulamamıĢtır. Kullanılan bileĢenler aynı beceriyi kapsasa da, 

farklı isimlendirmeler kullanılmıĢ, iki bileĢen tek bir bileĢen olarak ele alınmıĢ ve 

farklı yaĢ düzeyleri için farklı bileĢenler kullanılmıĢtır. Dolayısıyla sayı duyusunu 

kullanacak olan araĢtırmacıların kavramı iyi bir Ģekilde anlayıp sınırları 

çalıĢmanın amacına göre çizmesi gerektiği düĢünülmektedir. AraĢtırmacının 

kullanacağı sayı bileĢenlerini belirlerken, sınıf düzeyini, kullanılan matematik 

programını ve konuyu göz önüne alması gerekmektedir. 

Yukarıda bahsi geçen sınıflandırmalar ve içerdiği bileĢenler aĢağıdaki 

tabloda özetlenmiĢtir. 

Tablo 3: Sayı Duyusu Sınıflandırmalar Özeti 

 
Sayısal 

Tahmin 

ĠĢlem 

Etkileri 

Sayı 

Büyüklükleri 

Referans 

Kullanımı 

Denk 

Gösterim 

ĠĢlemler 

Arasındaki 

ĠliĢki 

Stratejiler 

Greeno 

(1991) 

X    X   

McIntosh

(1992) 

 X X X X X X 

Sowder 

(1994) 

X  X     

Reys 

vd.(1999) 

 X X X X X X 

Literatürdeki sınıflandırmalar (NCTM, 1989; Sowder ve Schappelle, 1989; 

Markovits ve Sowder, 1994; Yang, 2005; Howell ve Kemp, 2006; Yang, Reys ve 

Reys, 2009; Kayhan Altay, 2010) özetlenirse, yapılan tanımlara dayanarak sayı 

duyusuna sahip öğrencilerde görülmesi beklenen durumları Ģöyle sıralayabiliriz; 

1. Sayıları ve sayılar arasındaki iliĢkileri tam olarak bilir ve 

kullanırlar. 

2. ĠĢlemleri ve iĢlemlerin kendi içerisindeki iliĢkileri tam olarak bilir 

ve kullanırlar. 

3. Hesaplamaları bulunduğu durumun Ģartlarını göz önüne alarak 

strateji kullanarak yaparlar. 
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4. Kendine ait stratejiler geliĢtirir ve kullanırlar. 

5. Verilerin ve sonuçların akla yatkınlıklarını kontrol ederler. 

6. Bazı sayıları referans kullanarak iĢlem, ölçüm, durum ifadesi 

yaparlar. 

7. Sayıların eĢ gösterimlerini bilirler ve gerektiğinde kullanırlar. 

8. Sayıları karĢılaĢtırırken göreceli büyüklüklerini temel alarak 

karĢılaĢtırırlar. 

9. Tahmin gerçekleĢtirirken sezgisel tahmin yerine mantık temelli 

tahminde bulunurlar. 

10. Zihinden, yazılı hesaplama veya gerekirse esnek hesaplama 

yöntemlerini kullanırlar. 

11. Akıl yürütmelerinde tutarlılık gözlenir. 

12. Soruların çözüm yollarını kontrol ederek ilerleme gösterirler. 

NCTM‟nin (1989) belirttiği sayı duyusu iyi olan öğrenci tanımlamasının 

bu sınflamada yer alması; sayı duyusu üzerinde çok detaylı çalıĢılarak diğer 

araĢtırmacıların baĢlıklarının da bu sınıflamada gruplandırılmıĢ olması, bununla 

birlikte McIntosh‟un (1992) sınıflandırmasının da bu sınıflamada daha da 

basitleĢtirilmiĢ olması dolayısıyla, araĢtırmada aĢağıdaki sınıflamanın 

kullanılması uygun görülmüĢtür.Bu özellikler dikkate alınarak bu çalıĢmada 

aĢağıdaki bileĢenlerin yer aldığı sınıflandırma kullanılmıĢtır. 

Tablo 4: Sayı Duyusu BileĢenleri ve Ġfade Ettikleri Anlamlar 

1.2. KESĠR VE KESĠRLERDE SAYI DUYUSU 

Bu bölümde önce kesir kavramına genel olarak değinilmiĢ, devamında 

kesirlerde sayı duyusu, sayı duyusunun daraltılmıĢ özel hali olarak ele alınmıĢtır.  

BileĢenler BileĢen ifadesi  

Sayısal Tahmin KarĢılaĢılan sorularda yazılı çözümün gerekli olup olmadığını farkeder ve stratejik 

tahmin yapar. 

ĠĢlemlerin Etkileri Bir kesrin iĢleme sokulan sayı ile devamındaki değiĢikliği yorumlar. Sıfır ve bir 

arasındaki kesir sayıları ile çarpma veya bölme iĢlemleri yapıldığında meydana 

gelen değiĢimlere bakar. 

Sayı Büyüklükleri Kesir sayılarının anlamını ve diğer sayılara olan uzaklığını fark eder. 

Referans Noktası 

Kullanımı 

KarĢılaĢılan duruma göre pratik çözüm için yakın görülen bir sayı ile iĢlem sonucu 

düĢünülebilir. 4/9 „ün yarımdan biraz küçük olduğunu veya 0.97‟in 1‟e yakın 

olduğunu düĢünmek referans noktası kullanımına örnek olarak verilebilir. 

DenkGösterimler Bir kesir sayısının daha kullanıĢlı denk halini kullanmayı ifade eder. 
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Kesir doğal sayıların yetersizliğinden doğan sayı kümesini büyütme 

ihtiyacında ortaya çıkmıĢtır (Baykul, 1999). Bir grup nesnenin elemanlarının kaç 

tane olduğunu belirtirken doğal sayılar kullanılabilmektedir; fakat tam olmayan 

nesnelerin sayımında bunlar yetersiz gelmektedir. Bu soruna bir bütün veya bir 

grup nesnenin eĢit parçalarını bütüne bağlı saymak amaçlı kesirlerin kullanımı, 

çözüm olabilmiĢtir (Pesen, 2008). Kesir, bir bütün ile onun bir parçası arasındaki 

iliĢkiyi belirtmektedir. Örnek olarak 
 

 
; ifadesinde 7, bütün ile ilgilidir ve bütünün 

7 eĢit parçaya ayrıldığını gösterirken, 3 sayısı da parçalar ile ilgilidir, 7 parçadan 3 

tanesi hakkında bir gösterim olduğunu ifade eder. Sonuç olarak kesir bütün olanın 

değil, parça olanın kaç tane olduğunu gösterir (Altun, 2013). 

Kesir farklı anlamlara gelen zengin bir kavramdır. Ġlk anlamı parça-bütün 

iliĢkisidir ve kesirler en çok bu gösterimiyle karĢımıza çıkmaktadır. Kesir bir 

bütünün eĢ parçalarından her biri veya birkaçı kesir sayısını belirtiyorsa, herhangi 

bir bütünden alınan bir parçayı ifade eden sayıdır. Bütünden alınan eĢ parçaların 

sayısı ile bütünü kıyaslamak, pay ve payda olarak yazılan sayılar arasındaki 

iliĢkiyi ortaya koyar (Baykul, 2003). Kesrin bölme iĢlemi anlamı da vardır. Bu 

anlam, paylaĢma durumunda ortaya çıkar. Ġki elmanın dört kiĢiye paylaĢtırılması, 

parça bütün ile aynı iliĢkiyi ifade etmez. Burada temel anlam, herkesin elmadan 

bir pay alacağı ile ilgilidir. Burada kesrin bölme anlamında a çokluğunun b kiĢiye 

eĢ olarak paylaĢtırılması ifade edilmektedir(Pesen, 2008).Kesrin bir diğer ifadesi 

de orandır ki, bu kavram rasyonel sayılar ile de iliĢkilidir. Bu durumu ifade 

ederken pay ve payda gösteriminden yararlanılır (Smith, 2002). Öyle ki kesir 

oranı iki çokluğun kıyaslanmasıdır.Oranı kesirin bir çeĢidi olarak görür ve parça 

bütün oranının bir farklı hali olarak ortaya koyarlar. Bu düĢünceye göre kesirler 

oranın bir alt kümesi olmaktadır. Kesrin iĢlemci anlamı ise bir sayıyı büyütmesi 

ve küçültmesini ortaya koymuĢtur. Kesirlerle çarpma iĢlemi veya bölme ile bir 

bütünün veya çokluğun kesir kadarını bulmak iĢlemci anlamını açıklar.Son olarak 

ölçme anlamı ise tam sayılar ile ifade edilemeyen durumları göstermek için 

kullanılır.Genel olarak kesir Ģu Ģekilde tanımlanabilir: a ve b birer doğal sayı 

olmak üzere olmak Ģartıyla Ģeklindeki ifadelere kesir denir, a‟ ya pay, b‟ye ise 

payda denir (Van De Walle vd., 2012). 
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Öğrenciler sayı kümesi olarak önce doğal sayılar ile öğrenmeye baĢlarlar. 

Daha önceki bilgilerini edindikleri yeni bilgilerle iliĢkilendirdikleri ve kesir 

kavramını da bu bilgilerden sonra öğrendikleri için kesir ile ilgili her Ģeyi doğal 

sayılar kümesinde edindikleri bilgilerle kıyaslar ya da bu bilgilerine baĢvururlar. 

(Van De Walle vd.,2012) bu durumun önlenmesi ve temel kesir kavramının ortaya 

konulması adına fikirler öne sürmüĢlerdir: 

1. Öğrencilerin kesirleri tam olarak anlaması için bir bütünün bir 

parçası, oran ve bölme dâhilbirçok kavram üzerinde tecrübe etmeleri gerekir. 

2. Kesirlerle çalıĢmak için uzunluk (bir metrenin 2/5‟i), alan ve 

çokluk kategorilerinin üçünde de çalıĢmak gerekir. 

3. Parçalara ayırma ve tekrarlama, öğrencilerin kesirlerin anlamını, 

özellikle pay ve paydayı anlama yollarıdır. 

4. Öğrencilerin kesirlere iliĢkin olarak tahmin etme deneyimlerine 

ihtiyaçları vardır. 

Tüm bunların yanında aynı miktarı farklı boyutlarda kesir kısımlarıyla 

tanımlanan denk kesirleri de anlamak önemlidir.Bunlara ek olarak eĢlik kavramı 

ön plana konulmalıdır. Öyle ki eĢ parçalara ayırma, ayrılan eĢ parçalar üzerinden 

yorumlar gerçekleĢtirme, kesir kavramının temellerinin sağlam atılması için 

gereklidir. Somut varlıklardan ve üç boyutlu modellerden yararlanılarak örnekler 

verilmelidir. Bu örnekleme yöntemi, kesirleri somut ve görünür bir hale getirdiği 

için kesir kavramının kazandırılmasında kolaylık sağlayabilir.  

Kesir kavramı kazandırıldıktan sonra kesir sayısı kavramının öğretimine 

geçilebilir. Doğal sayı kavramı verilirken “her doğal sayının denk kümelerinin bir 

ortak özelliği olduğu”açıklanır. Aynı yaklaĢımla “bir kesir sayısı; muhtelif 

bütünlerin aynı çokluktaki parçalarından oluĢan kümelerin ortak 

özelliğidir”Ģeklinde tanımlanabilir. Doğal sayılar bir kümenin elemanlarını 

saymak için, kesirler ise bir bütünün veya kümenin eĢ parçalarını bütüne bağlı 

olarak saymak için kullanılır (Altun, 2002). Kesir sayısı, bütünün eĢ parçalarından 

alınan kadarını belirten sayıdır. Kesir sayısı kesrin belirttiği çokluğun 

yazılmasıdır. Kesir sayısının, bütünün ayrıldığı eĢ parçaların sayısı ile bunlardan 

alınanların sayısının birlikte kullanılarak yazıldığı vurgulanmalıdır 
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(Baykul,1999).Bunun yanında amaca uygun yaĢam durumları veya rutin olmayan 

problemler ile deneyimler ortaya koyulmalıdır. Öğrencilerin edindiği somut ifade 

içerikli tecrübeler ne kadar fazla ise, güçlü temeli olan kavramsal öğrenme de o 

kadar fazladır (Olkun ve Toluk, 2003). Bu anlamda öğrenme ortamı 

hazırlayanlarınkesir kavramına yönelik akademik bilgilerinin yeterli olmasının 

yanında, öğrencilerin matematiksel bilgilerini ortaya çıkarma ve yorumlamaları 

konusunda da yeterli olmaları gerekmektedir (Özdemir ve Altay, 2016). Bu 

ortamın hazırlanmasında, sunulmasında ve ölçülebilmesindekesirlere yönelik 

olarak sağlam kavram bilgisi ve bunun ortaya konulmasında esnek kullanımının 

rolü önemlidir. Öyle ki kesirlerin doğal sayı kavramları üzerine inĢa edilmesi, 

kesrin anlamlandırılmasında bir engel olarak öğrencilerin karĢısına çıkar. Çünkü 

öğrenciler, önceki bilgilerinden yola çıkarak yeni kavramları inĢa ederler. Bu 

yüzden de öğrenciler kesirli ifadelerle karĢılaĢtıklarında problemleri çözmek için 

doğal olarak doğal sayılarla ilgili ne biliyorlarsa onu uygulamaya çalıĢırlar. Oysa 

öğrencilerin kesirler hakkında edinmeleri gereken temel fikir; kesir bütünün 

büyüklüğü ya da parçaların büyüklükleri hakkında bir Ģey söylemez, sadece parça 

ve bütün arasındaki iliĢki hakkında birĢeyler söyler.  

Kesirlerin farklı gösterimlerinin ortaya konulması bu iliĢkinin 

açıklanmasında önemli rol oynar. Öyle ki, bu farklı biçim ve gösterimler 

öğrencilere yansıtıldığında sadece sembolik biçimde ifade edildiğinde ortaya 

çıkan yanılgılara engel olabilir. Farklı modeller öğrenmek için farklı fırsatlar 

sunar. Örneğin alan temelli verilen kesir kavramı bir bütünün parçalarının 

görselleĢtirilmesinde yardımcı olurken, uzunluk, uzaklık temelli verilen kesir 

kavramı ise iki kesir arasında her zaman baĢka kesirlerin de olduğunu vurgular ki, 

kesirlerin öğretiminde bu çok da ön plana çıkarılmayan bir durumdur. Ek olarak 

bazı gösterimler öğrencilere bir anlam ifade ederken bazı gösterimlerin öğrenciler 

için hayal edilmesi zordur. Öğretmenlerin ugun gösterimlerle birlikte kesirleri 

ifade edebilmeleri, kesir kavramını anlamlaĢtırır ve derinleĢtirir (Van De Walle 

vd., 2012). 

Günlük yaĢamda çokça karĢılaĢılan matematiksel kavramlara (yüzde, oran, 

ölçüm) temel oluĢturan kesirler, öğrenilmekte en çok güçlük yaĢanan konuların 

baĢında gelmektedir (Yazgan, 2007). Bu güçlüklerin temel nedeni kesir 
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öğretiminde kesirlerin önemli kavramsal unsurları öğrencilere kavratılmadan 

rakamsal gösterim ve iĢlemlere erken geçiĢtir (Bezuk ve Bierck, 1993, Akt.: 

Bingölbali ve Özmantar, 2010). Örneğin kesrin temsil ettiği miktarın referans 

alınan bütünle ilgili olması, kesirlerde eĢ parçalara ayırma, kesir karĢılaĢtırmaları, 

bileĢik kesirlerde birimin belirlenememesi, hatalı kesir toplamları ve kesirlerle 

çarpma ve bölmenin sayılara etkisi ile ilgili zorluklar da kesir bilgisinin yüzeysel 

oluĢmasına neden olmaktadır. Bu yüzden kesir kavramının anlamlaĢtırılıp 

derinleĢtirilmesi zor olduğu için, esnek ve pratik bir Ģekilde kullanılması da zor 

hale gelmektedir (Van De Walle vd., 2012). 

Kesirler konusu, sayı duyusu ile ilgili yapılan çalıĢmalarda genel olarak ele 

alınan sayılar içerisinde yer alan bir grup olarak görülmektedir (Kayhan Altay, 

2010; Sowder ve Shappelle, 1989; McIntosh vd., 1992). AncakSowder ve 

Schappelle (1989), kesirli sayılar konusunda bütün sayı kümelerinin aksine esnek 

kullanımın tam olarak gerçekleĢtirilemeyeceğini vurgulamıĢtır. Bu yüzden kesirli 

sayıların ayrı olarak ele alınması gerektiğini söylemiĢtir. Bu yönde yapılan 

çalıĢmalarda kesirler konusundaki sayı duyusu; “kesir duyusu” (Suh, Moyer ve 

Hae-Ja Heo, 2005;Woodward, 1998; McNamara ve Shaughnessy, 2015) veya 

“kesirli sayılara yönelik sayı duyusu” (Carpenter, Fennema ve Romberg 1993; 

Cramer, Behr, Post ve Lesh, 1997; Murduck-Stewart, 2005; Phipps, 2008) olarak 

ele alındığı,ancak temel bir tanımın ortaya konulmadığı görülmüĢtür. Ayrıca 

literatürde kesir sayılarına yönelik olarak bileĢen sınıflandırmasına gidilmediği 

sadece tanımlamaların yapılmaya çalıĢıldığı görülmüĢtür. Bu anlamda Carpenter, 

Fennema ve Romberg (1993)kesir sayı duyusunu bir bireyin pay, payda ve kesrin 

değerini bir bütün olarak algılayabilip bu ifadeleri ayrı ayrı gösterebilmesi, ayrı 

ayrı anlamlarını ortaya koyabilmekten öte bir arada ifade edebilme esnekliği 

olarak tanımlamıĢ ve esnek sayı kullanımının kesir sayılarındaki durumu olarak 

belirtmiĢtir. McNamara ve Shaughnessy (2015) kesir sayı duyusunu “kesirli 

sayıları bir bağlam ya da soru tipine bağlı kalmadan derin ve esnek anlamını 

bilebilmek” olarak tanımlamıĢtır. Bu tanımlamalardan daha önce de sayı 

duyusunun bir kolu olarak görülmüĢ ve çeĢitli araĢtırmacılar tarafından kesir 

sayıları ve diğer sayılar arasındaki iliĢkiyi fark edebilme becerisi Ģeklinde alt 

kategori olarak sunulmuĢtur (Reys ve Yang, 1998; Zanzali ve Ghazali, 1999; Reys 
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vd., 1999; Yang ve Huang, 2004; Yang, 2005; Markovits ve Pang,2007; Yang vd. 

2007; Singh, 2009; Mohamed ve Johnny,2010). Ancak kesirler diğer sayılardan 

ayrı olarak karmaĢık ve zengin bir yapıdan oluĢmaktadır (Bingölbali ve Özmantar, 

2009). Bu yüzden de farklı bir durum altında incelenmesi ve ona ait duyuların 

belirlenmesi faydalı olacaktır (Sowder ve Schappelle, 1989). 

1.2.1. Neden Kesirler? 

Bir beĢinci sınıf öğrencisi sorar: “Neden 29 ile 2/9‟u çarptığımızda sonuç 

292dan daha küçük oluyor?” (Taber, 2002  s.67 Akt. Van de Walle vd., 2012). Bu 

doğal sayılardan yapılan genellemeler öğrencilerin kesir konusunu anlamada 

karmaĢa yaĢamasına sebep olmaktadır. Doğal sayıda yapılan her bir iĢlem 

kesirlerle yapıldığında da aynı anlamı taĢır. Bu iĢlem bilgisinin yanında kesir 

hesaplamalarındaki tahmin, hemen hemen tamamen kesirlerin göreceli 

büyüklükleri ve kesirlerle iĢlem kavramlarıyla iliĢkilidir. Tahmin yapmak için bir 

hesaplama algoritmasına gerek yoktur. BaĢta kesirler olmak üzere kazandırılmak 

istenen her kavram için öğrencilerin dikkatini iĢlemlerin anlamları ve sonuçların 

beklenen büyüklükleri üzerinde tutabilmek için, tahmin, anlamlandırma, referans 

noktasına göre kesir kıyaslamaları, kesrin iĢlem anlamı üzerinde durulması 

gerekirken, bu alanlarda eksikliklerin çokça olması, kesirlerin öğrenilmesi ve 

kavranılmasının zor bir konu olması, alanyazında ulaĢılabilen kesirlere yönelik 

çalıĢmalardavarılan ortak görüĢtür (Bulut, 1988; Haser ve Ubuz, 2005; 

Atasoy,2005; Kartallıoğlu, 2005; Pesen, 2007, Demirdöğen, 2007; Kocaoğlu ve 

Yenilmez, 2010; Kayhan, 2010; Kar ve IĢık, 2014). Kavram yanılgılarının ve 

zihinsel iĢlem yetersizliğinin tam sayılara kıyasla temelde kesirler, devamında ise 

kesirler ile bağlantılı ondalık gösterim ve rasyonel sayılar konusunda fazla olması 

(Markovits ve Pang, 2007), özellikle somut veya gerçek yaĢam durumu ile 

iliĢkilendirilmediği zaman kavram yanılgılarının artmasına sebep olduğu 

bilinmektedir(ġiap ve Duru, 2004; Acar, 2010; Kayhan, 2010; Kocaoğlu ve 

Yenilmez, 2010; Yetkin Özdemir ve Kayhan Altay, 2016).Bunun yanında Sowder 

ve Schappelle (1989), sayı duyusunun geliĢiminin sağlanmasıyla bütün sayı 

kümeleri ile ilgili olarak iyi bir sayı duyusuna sahip olunabileceğini ancak bunun 

kesirli sayılar konusunda tam olarak gerçekleĢtirilemeyeceğini vurgulamıĢtır. Bu 
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anlamda kesirli sayılara yönelik sayı duyularının belirlenmesi ön plana çıkmıĢtır. 

Alan yazında kesirli sayılara yönelik sayı duyusu ; “kesir sayı duyusu” (Suh, 

Moyer ve Hae-Ja Heo, 2005; McNamara ve Shaughnessy, 2015) veya kesirli 

sayılara yönelik sayı duyusu (Cramer, Behr, Post ve Lesh, 1997) olarak ele 

alındığı bir temel tanımın ortaya konulmadığı görülmüĢtür.Bu yüzden de kesir 

sayılarına yönelik olarak ortaya atılan kesirler konusuna yönelik sayı 

duyusununliteratüre katkı sağlamak ve yapılabilecek araĢtırmalara temel 

oluĢturma amaçlanarak kesirler konusunda çalıĢılmıĢtır. 

1.2.2. Matematik Öğretim Programında Kesirlerin Yeri 

Öğrenciler, kesir kavramını ilkokulda rasyonel sayılara temel oluĢturmak 

amaçlı tanır. Önce kesrin anlamından hareketle kesirlerde sıralama ve iĢlem 

konuları, sınıf seviyesi ilerledikçe öğrenciye kazandırılmaktadır. Ortaokulda 

kesirlere yönelik tüm bilgiye öğrencinin sahip olması beklenmektedir (Altun, 

2002). Bu bölümde kesirlerin matematik öğretim programında nasıl ele alındığı; 

özellikle ülkemizde öğretim programlarında reform niteliğinde değiĢikliklerin 

yapılmadan önceki hali olan 1998 öğretim programı, yapıldığı hali olan 2005 ve 

2009 öğretim programları ve en son hali olan 2013 ve 2015 öğretim programları 

incelenip karĢılaĢtırılarak ortaya konulacaktır.  

1998 öğretim programında; ilköğretim 1. sınıf öğrencilerinin konu olarak 

bütün, yarım,birçokluğun yarısı, yarımdan bütün elde etme; 2. sınıfta ½ ve 2/2 

kesirleri ve ek olarak ¼, 2/4, 3/4 ve 4/4 kesirleri, 1/10 kesri ve kesirle ilgili 

problemler;3. sınıfta ise paydası 2,3, 4 ve 6 olan kesirler; 1/10 ve 1/100 kesirleri 

ve kesirlerle ilgili problemler 4. sınıfta ise paydası sayma sayılarından oluĢan veya 

10, 100, 1000 olan kesirlerin tanıtımı, denk kesir kavramına yoğunlaĢılması, kesir 

çeĢitlerinin ifade edilmesi önerilmiĢtir. Ondalık gösterimlerden ilk kez 4. sınıfta 

bahsedilmektedir. 5. sınıf düzeyinde isekesir çeĢitleri ve kesirleri karĢılaĢtırma 

daha detaylı yer verilmesi, Ģekiller ve Ģemalarla ifade, kesirlerin yazdırılıp 

okutulması, sayı doğrusu üzerinde gösterim, daraltma ve geniĢletme ve verilen 

kesirlerin sıralamasının öğretilmesi önerilmiĢtir. 4. sınıfta tanıtılan ondalık 

gösterimlerin 5. sınıfta tamamlanması gerektiğine de değinilmiĢtir. 6. sınıf 

düzeyine gelindiğinde,kesir çeĢitleri, kesirler arasındaki iliĢkiler, kesirlerle 
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toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemleri verilmesi ve en son olarak da 7. sınıf 

düzeyinde rasyonel sayı olarak verilen kesirlerde bölme iĢleminin öğretilmesi 

gerektiği vurgulanmıĢtır (MEB, 1998). 

Öğretim programlarında reform niteliğinde yapılan değiĢiklikler ilkokulda 

Ġlköğretim Matematik Dersi 1-5. Sınıflar Öğretim Programı (2005) ile ortaokulda 

Ġlköğretim Matematik Dersi 6-8. Sınıflar Öğretim Programı (2009) ile 

duyurulmuĢtur. Burada değiĢikliklerin ilk durumunu yansıtmak için iki öğretim 

programı birlikte incelenmiĢtir. 1.sınıfta bütün ve yarım;2.sınıfta bütün-yarım 

çeyrek;3. sınıfta birim kesir, basit kesir, kesirlerin sıralanması; 4. sınıfta kesirlerin 

sıralanması, kesirlerde topama ve çıkarma iĢlemi; 5. sınıfta kesirlerin birbirine 

dönüĢtürülmesi, kesirlerin sıralanması denk kesirler, kesirlerde toplama çıkarma 

ve çarpma iĢlemi; 6. sınıfta ise kesirlerin sıralanması, kesirlerle dört iĢlem yapma 

ve iĢlem sonucunu tahmin etme son olarak problem çözme ele alınmaktadır. Son 

olarak 7. ve 8. sınıf düzeylerinde kesir ifadesi kullanılmamıĢ; bunun yerine kesir 

kavramı ondalık gösterim ve yüzdeler ile birleĢtirilip rasyonel sayılar kümesine 

yer verilmiĢtir (MEB, 2005). Genel olarak kesirlere yönelik oluĢturulan kazanım 

sayıları sınıf düzeylerine göre sırasıyla 2, 1, 4, 9 12 ve 6 tane kazanım  (MEB, 

2005; 2009) mevcut iken, 7. ve 8. sınıfta ise kesir konusu devamında rasyonel 

sayılar ele alındığı için kazanım mevcut değildir. Özellikle ilkokulda 4. sınıf hariç 

diğer sınıflarda kesir anlamlandırmaya yönelik kazanımlar varken; ortaokulda 

kesir anlamlandırmanın yanında iĢleme ağırlık verildiği görülmektedir.  

Son olarak 4+4+4‟e yönelik yapılan yeni düzenleme ile natematik öğretim 

programlarıgüncellenmiĢtir. Ġlk olarak ortaokula yönelik Ortaokul Matematik 

Dersi (5, 6, 7 ve 8.sınıflar) Öğretim Programı (2013)ve devamında ilkokula 

yönelik Ġlkokul Matematik Dersi (1, 2, 3 ve 4.sınıflar) Öğretim Programı (2015) 

yayımlanmıĢtır. Burada kesirler konusunu bir bütün olarak yansıtmak için iki 

öğretim programı birlikte ele alınıp incelenmiĢtir: 1. sınıfta bütün-yarım-çeyrek 

kavramları ile kesirlerle ilgili farkındalık oluĢturulmakta; 2. sınıfta parça bütün 

iliĢkisi vurgulanarak kesir sembolleri tanıtılmakta; 3. sınıfta birim kesir kavramı 

ele alınarak pay ve payda arasındaki iliĢki pekiĢtirilmekte ve 4. sınıfta ise basit-

bileĢik kesrin tanımlamaları ve kullanmaları öğrencilerden beklenmekte olup 

kesirlerde toplama-çıkarma iĢlemlerine giriĢ yapılmaktadır(MEB, 2015). 5. 
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sınıfta; tam sayılı ve bileĢik kesirleri anlamlandırma, dönüĢüm yapma, paydaları 

eĢit veya birbirinin katı olan kesirleri sıralama, kesirlerde toplama çıkarma 

iĢlemleri yapma ve bu iĢlemleri anlamlandırma vardır. 6. sınıfta kesirleri sıralama, 

karĢılaĢtırma ve kesirlerle dört iĢlem yapma öğrencilerden beklenmektedir (MEB, 

2013). 

Genel olarak güncellenen öğretim programlarına bakıldığında, önceki 

öğretim programlarına göre kazanım sayısının arttığı ifade edilebilir. Ek olarak 

kazanımların ayrıntılı bir Ģekilde belirtildiği görülmektedir.Yapmak, çözmek, 

kurmak ifadelerinin yerini “anlamlandırır”ifadesinin yer aldığı 

görülmektedir(MEB,2013). Bu detaylandırmalar ve anlamlandırmaların 1998‟den 

bu yana hazırlanan programlarda esnek sayı kullanımı, kesir konusunun anlamlı 

öğrenilmesi adına bir adım olarak görülebilir. Yaptığı çalıĢmasında 2005 ve 2009 

matematik öğretim programlarını sayı duyusu açısından bir bütün olarak 

inceleyen Harç (2010); kazanımlarda sayı duyusunun net bir Ģekilde ortaya 

konulmasa da, bileĢenlerinden bir kaçının yer aldığını ifade etmiĢtir. 1. ve 6. sınıf 

arasında25 tane sayı duyusu bileĢeni içeren kazanımın olduğunu ve bu 

kazanımlardan özellikle 1 tanesininkesir sayı duyusuna yönelik olduğunu 

belirtmiĢtir. Bu çalıĢma kesirlerde sayı duyusunu içerdiğinden, sadece kesir sayı 

duyusunu içerecek Ģekilde 2013 ve 2015 Matematik Öğretim Programındaki 

kazanımlar incelenmiĢ ve aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur.  

Tablo 5: Sayı Duyusu BileĢenleri Açısından Kesir Alt Öğrenme Alanı Kazanımları 

Sınıf Kazanım Sayı Duyusu 

BileĢeni 

1 Bütün, yarım ve çeyreği modeller üzerinde gösterir; bütün, yarım ve çeyrek 

arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

- 

2 Verilen bütün, yarım ve çeyrek modellerinin kesir gösterimlerini kullanır. - 

Pay, payda ve kesir çizgisini, kullanılan örnekler üzerinden açıklar. - 

3 Bir bütünü eĢ parçalara ayırarak eĢ parçalardan her birinin birim kesir olduğunu 

belirtir. 

- 

Pay ve payda arasındaki iliĢkiyi açıklar. - 

Nesne topluluklarının birim kesrini tanır ve bulur. - 

Payı paydasından küçük kesirler elde eder. - 

Paydası 10 ve 100 olan kesirlerin birim kesirlerini gösterir. - 

4 Basit, bileĢik ve tam sayılı kesri tanır ve modellerle gösterir. - 

Birim kesirleri karĢılaĢtırır ve sıralar. - 

Birçokluğun belirtilen bir basit kesir kadarını belirler. - 

Paydaları aynı ya da birbirinin katı olan en çok üç kesri karĢılaĢtırır. - 

Paydaları eĢit kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemi yapar. - 

Kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemlerini gerektiren problemleri çözer. - 
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5 Birim kesirleri Sıralar.  - 

Birim kesirleri sayı doğrusunda gösterir.- - 

Tam sayılı kesrin, bir doğal sayı ile bir basit kesrin toplamı olduğunu anlar ve tam 

sayılı kesri bileĢik kesre; bileĢik desri de tam sayılı kesre dönüĢtürür.  

- 

Bir doğal sayı ile bir bileĢik kesri karĢılaĢtırır.  - 

SadeleĢtirme ve geniĢletmenin kesrin değerini değiĢtirmeyeceğini anlar ve kesre 

denk olan kesirler oluĢturur. 

Denk Gösterim 

Paydaları eĢit veya birinin paydası diğerinin katı olan kesirleri sıralar.  - 

Birçokluğun istenilen basit kesir kadarını ve basit kesir kadarı verilen bir çokluğun 

tamamını birim kesirlerden yararlanarak hesaplar 

- 

Paydaları eĢit veya birinin paydası diğerinin katı olan iki kesrin toplama ve çıkarma 

iĢlemini yapar ve anlamlandırır.  

- 

Paydaları eĢit veya birinin paydası diğerinin katı olan kesirlerle toplama ve çıkarma 

iĢlemi gerektiren problemleri çözer. 

- 

6 Kesirleri karĢılaĢtırır, sıralar ve sayı doğrusunda gösterir.  - 

Kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemlerini yapar. - 

Bir doğal sayı ile bir kesrin çarpma iĢlemini yapar ve anlamlandırır.  ĠĢlem Etkileri 

Ġki kesrin çarpma iĢlemini yapar ve anlamlandırır.  ĠĢlem Etkileri 

Bir doğal sayıyı bir birim kesre ve bir birim kesri bir doğal sayıya böler ve bu iĢlemi 

anlamlandırır.  

ĠĢlem Etkileri 

Bir doğal sayıyı bir kesre ve bir kesri bir doğal sayıya böler ve bu iĢlemi 

anlamlandırır.  

ĠĢlem Etkileri 

Ġki kesrin bölme iĢlemini yapar ve anlamlandırır.  ĠĢlem Etkileri 

Kesirlerle yapılan iĢlemlerin sonucunu tahmin eder. Sayısal Tahmin 

Kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren problemleri çözer. - 

 

Yukarıdaki tablodan da görüldüğü üzere, matematik öğretim 

programındaki kesir sayı duyusu içerme durumlarına bakıldığında, 32 kazanımdan 

sadece 7‟sindekesirlerde sayı duyusuna yönelik ifadelere rastlanmıĢtır.Bunlar da 

sayı duyusu bileĢenlerinden sayısal tahmin ve iĢlem etkileri ile ilgilidir.Ġlkokul 

kademesinde kesir sayı duyusu ile ilgili kazanım bulunmazken, 5. sınıfta sadece 1 

kazanım, 6.sınıfta 6 kazanım mevcuttur.  Oysa matematik öğretim programının 

genel amaçlarıarasında öğrencilerden kavramların ve iĢlemlerin anlamlarını 

öğrenmeleri, aralarındaki iliĢkileri, iĢlemlerin etkilerini, iĢlem becerilerini ortaya 

koyabilmeleri beklenmektedir (MEB, 2013). Buna rağmen matematik öğretim 

programındaki kazanımların, genel amaçlarını karĢılamada yeterli olmadığı 

söylenebilir. 

Sonuç olarakmatematik öğretim programlarında NCTM‟in (1989) 

matematik öğrenmede temel eylem olarak kabul ettiği sayı duyusunun, tam olarak 

görülmediği söylenebilir. Öğretim programında sayı duyusu kavramına yeterince 
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yer verilmemesi, sayı duyusu geliĢiminde yavaĢlamaya sebep olabilir. Bazı 

araĢtırmalar, sayı duyusu düzeyinin ve geliĢiminin düĢük olmasınınöğretim 

programında sayı duyusuna yer verilmemesinden kaynaklandığını ön görmüĢtür 

(Hsu ve Huang, 2004; Harç, 2010; Yang, Li ve Lin 2007; Ġymen, 2012). Sayı 

duyusunun günümüzde matematik eğitiminde önemli bir yere sahip olduğunu 

savunan NCTM (1989), sayı duyusunu matematik öğretim programında üzerinde 

durulması gereken bir konu olarak görmektedir.  

1.2.3. Matematik Ders Kitaplarından Kesir Sayı Duyusunu Ġçeren 

Örnekler 

Bu bölümde öğretmen ve öğrencilere MEB tarafından öğretim materyali 

olarak sunulan ders kitapları, kesir sayı duyusu açısından incelenmiĢtir.MEB 

tarafından öğretmenlere öğretim materyali olarak sunulan bir diğer kaynak olan 

Matematik Öğretmen Klavuz Kitapları, 2015-2016 eğitim öğretim yılında 

kademeli olarak ortaokuldan kaldırdığı için, bunlar incelenememiĢtir.  

AĢağıda MEB 5. ve 6. sınıf ders kitaplarında bulunan kesir sayı duyusuna 

yönelik örnekler yer almaktadır. Ġnceleme sonucunda 3‟ü kesirlerin sıralanması, 

2‟si kesirlerde iĢlemler olmak üzere toplamda 5 örneğe (6. sınıf Matematik Ders 

Kitabı) ulaĢılmıĢtır. 

 

ġekil 1: 6. Sınıf Ders Kitabından Kesit (s. 75) 



 

 

41 

 

 

ġekil 2: 6. Sınıf Ders Kitabından Kesit (s.77) 

Kesirlerin sıralanmasına yönelik ġekil 1 ve 2‟deki örneklerin sayı duyusu 

bileĢenlerinden referans kullanımına yönelik olduğu tespit edilmiĢtir. Örneklerde 

detaylı bir Ģekilde ele alındığında; doğrudan kesir sayılarının ele alındığı, günlük 

hayat ile iliĢkilendirilmediği görülmektedir.  

 

ġekil 3: 6. Sınıf Ders Kitabından Kesit (s.82) 
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ġekil 4: 6. Sınıf Ders Kitabından Kesit (s.92) 

ġekil 3 ve 4‟teki örneklerin kesirlerde toplama, çarpma ve bölme 

iĢlemlerine yönelik olarak sayı duyusu bileĢenlerinden sayısal tahmin bileĢeninin 

kullanımına yönelik olduğu tespit edilmiĢtir. Örnekler detaylı bir Ģekilde 

incelendiğinde, doğrudan kesir sayılarının ele alındığı, günlük hayat ile 

iliĢkilendirilmediği görülmektedir. Özellikle son örnekte,baĢlangıçta iĢlemsel 

tahmin becerisi ön planda tutulmasına rağmen devamında kurallı çözümle 

tahminin doğruluğunun kontrol ettirilmesi iletekrar iĢlem becerisinin ön plana 

aldığını düĢündürtmektedir. 

Genel olarak kesirlerde sayıduyusu içeren örneklerebakıldığında, formel 

yapıda oldukları, fakat günlük hayat ile iliĢkili bir örneğe rastlanmadığı 

görülmektedir. Ancak; incelenen ders kitaplarının; günlük hayat ile iliĢkili bir 

örnek ile konuya giriĢ, devamında günlük yaĢam ile iliĢkilendirilmiĢ soru 

örnekleri ve sorulara yönelik formel çözümlerden oluĢan bir ana yapıya sahip 

olduğu (Ģekil1, 2, 3 ve 4 ) söylenebilir. Kesir sayı duyusu içeren örneklerde 
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kitapların bu yapısının göz önünde bulundurulmaması kitapların bir eksikliği 

olarak nitelendirilebilir. 

 

ġekil 5: 6. Sınıf Matematik Ders Kitabından Kesit (s.88) 

Diğer taraftan incelenen matematik ders kitaplarında 5. sınıfta kesirlerde 

sayı duyusuna yönelik örneğe rastlanılmamıĢ, 6. sınıfta ise yalnızca 5 örneğin yer 

almıĢtır. Bu durumda incelenen bu kitapların, kesirlerde sayı duyusunu yeterince 

yansıtmadığı söylenebilir. 

Bu bilgiler ıĢığında genel olarak ortaokul matematik öğretim programında 

ve ders kitaplarında kesirlerde sayı duyusunun yeterince ele alınmadığı 

söylenebilir. Ortaokul matematik öğretim programının incelenmesinden sonra 

alanyazında ulaĢılan çalıĢmaların incelenmesine aĢağıda yer verilmiĢtir. 

1.3. YAPILAN ÇALIġMALAR 

Bu baĢlıkta çalıĢmanın temelini oluĢturan sayı duyusu ve kesirler konusu 

ile ilgili yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

1.3.1. Sayı Duyusu Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Bu bölümde sayı duyusu ile ilgili yapılmıĢ uluslararası ve ulusal 

çalıĢmalara değinilerek, yapılan çalıĢmanın alanyazına yapacağı katkıya dikkat 

çekilmiĢtir. 
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1.3.1.1.Sayı Duyusu Ġle Ġlgili YapılmıĢ Uluslararası ÇalıĢmalar 

Bu kısımda sayı duyusu ile ilgili yapılmıĢ uluslararası çalıĢmalar; var olan 

sayı duyusunun belirlenmesi, bazı değiĢkenler açısından sayı duyusunun 

incelenmesi ve sayı duyusunun geliĢimini içeren deneysel çalıĢmalar Ģeklinde 

gruplandırılmıĢtır.  

Var olan sayı duyusunu belirlemeye yönelik çalıĢmalardan biri Zanzali ve 

Ghazali (1999) tarafından yapılmıĢtır. Öğrencilerin temel sayı kavramlarında 

güçlük çektiği;  özellikle, sayı duyusu bileĢenlerinden sayıları çoklu temsil etme, 

iĢlemin etkilerini bilme ve iliĢki kurmada düĢük sonuçlar elde edildiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmadaki soruların çözümünde, yazarak hesaplama yönteminin 

sayı duyusu performansından daha fazla kullanıldığı söylenmiĢtir. 

Sayı duyusu stratejilerini belirlemek amacıyla Yang (2005) matematik 

baĢarısı farklı olan Tayvanlı öğrencilerin kullandıkları stratejileri incelemiĢtir. 

6.sınıf 21 öğrenciye tam sayılar ve ondalık gösterimlerle ilgili ve “sayıların 

anlamlarının bilinmesi”, “sayı büyüklüklerini fark edebilme”, “referans noktası 

kullanabilme”, “iĢlemlerin etkisini anlama” ve “sayısal problemleri çözerken 

stratejik tahmin yürütme” Ģeklindeki sayı duyusu bileĢenlerini içeren 7 açık uçlu 

soru sorulmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda, baĢarı seviyesi farklı olan üç grupta da en 

çok kural temelli ya da sayı duyusu içerikli açıklaması olmayan cevaplar 

verilmiĢtir. YanlıĢ cevapların hiçbirinde sayı duyusu kullanımı görülmemiĢtir. 

Dört soruda sayı duyusunun hiçbir öğrenci tarafından kullanılmadığı 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin standart kuralları uygulama eğiliminde oldukları 

belirlenmiĢtir. Sayı duyusu kullanan öğrencilerin yüzdesi, yaklaĢık olarak %14 

bulunmuĢtur. Ayrıca çalıĢma sonunda öğrencilerin tahmin yürütme stratejilerini 

bilmedikleri ve kullanmadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Yang ve diğerlerinin (2007) yaptığı bir diğer çalıĢmada Tayvanlı öğretmen 

adaylarının kullandığı sayı duyusu stratejilerini araĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢma gerçek 

hayat problemlerine cevap veren 280 öğretmen adayının sayı duyusu stratejileri ve 

kavram yanılgılarını araĢtırmak üzere yapılmıĢtır. Öğretmen adaylarının beĢte biri 

sayı duyusu stratejilerine baĢvurmuĢ, büyük çoğunluğu iĢlemli kurallı çözüme 

baĢvurmuĢtur. Öğrencilerin sayı duyusu destekli stratejileri kullanmaktansa, iĢlem 
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ve kural içeren çözümlere daha meyilli oldukları görülmüĢtür. Bu çalıĢmada, 

öğretmen adaylarının sayı duyusu performanslarının düĢük olduğu belirlenmiĢtir. 

Eğer öğrencilerde sayı duyusu geliĢimi olması isteniyorsa, onları yöndendiren ve 

her aĢamada onları Ģekillendiren geleceğin öğretmenlerinin sayı duyularının 

geliĢtirilmesinin gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Singh (2009) de çalıĢmasında sayı duyusu sınıflandırlamarından yola 

çıkarak bir araya topladığı sayı duyusu bileĢenlerinden sayı kavramları, çoklu 

gösterim, iĢlemlerin etkileri, denk ifadeler ve son olarak sayma ve hesaplamalar 

ile ilgili olarak sayı duyusu yeterliliklerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. Ölçme aracı 

olarak McIntosh ve diğerleri (1997) tarafından geliĢtirilen sayı duyusu testinden 

uyarlanan 50 soruluk test uygulamıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin kesir, 

ondalık gösterim ve yüzde olmak üzere eĢdeğer gösterimleri fark edemediklerini 

ortaya koymuĢtur. AraĢtırmacı öğrencilerin kural içerikli çözümlere 

yöneldiklerini, tahmin yerine standart iĢlem yapıp sonucu söyleme eğiliminde 

olduklarını söylemiĢtir. Ayrıca akademik olarak matematikte baĢarılı olan 

öğrencilerin sayı duyusunu kullanmada aynı baĢarıyı gösteremedikleri sonucuna 

varılmıĢtır. 

Sayı duyusunu inceleyen çalıĢmaların yanısıra uluslararası alanyazında 

bazı değiĢkenler açısından sayı duyusunu irdeleyen çalıĢmalarda yer almaktadır. 

Bu çalıĢmalarda değiĢken olarak baĢarı, kültür, biliĢsel yetenekler, yaĢ, cinsiyet, 

sınıf düzeyi vs. ele alınmıĢtır. 

Sayı duyusu bileĢenlerini belirlemek ve bu bileĢenleri kullanma durumuna 

sınıf seviyesinin, yaĢın ve cinsiyetin etkisini incelemek amacıyla Sturdevant 

(1991) 36 ilköğretim öğrencisiyle çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından matematiksel 

olarak denk ve denk olmayan düz iĢlem ve bağlamsal soruların yer aldığı “Sayı ve 

ĠĢlem Testi” geliĢtirilmiĢtir. Testte 46 soru düz iĢlem Ģeklinde ve 12 soru 

bağlamsal problemleri içerecek Ģekilde hazırlanmıĢtır. GörüĢme soruları 

“ayrıĢtırma ve yeniden birleĢtirme”, “iĢlemlerin sayılar üzerindeki etkisini 

anlama” ve “iĢlemler arasındaki iliĢkilerin farkındalığı” sayı duyusu bileĢenlerine 

göre hazırlanmıĢtır. Soruların yapısı (bağlamsal veya düz iĢlem), soruların içinde 

yer alan sayı alanlarının (tam, doğal sayı, kesirli sayı v.b.) ve iĢlemlerin kullanılan 
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sayı duyusunu etkileyip etkilemediği araĢtırılmıĢtır. Sorularda yer alan iĢlemler 

öğrencilerin kullandıkları sayı duyusu bileĢenini çok az etkilemiĢtir. 

Problemlerdeki sayı alanı kullanılan sayı duyusu bileĢenini etkilememiĢtir. Tüm 

sayı alanlarında en sık kullanılan bileĢen “iĢlemlerin sayılar üzerindeki etkisini 

anlama” bileĢenidir. Soruların yapısı kullanılan sayı duyusu bileĢenini 

etkilemiĢtir. Öğrenciler bağlamsal maddelerde daha uygun ve baĢarılı stratejiler 

geliĢtirmiĢtir. Tüm sınıflarda en sık kullanılan bileĢen, iĢlemlerin sayılar 

üzerindeki etkisini anlama bileĢenidir. Alt sınıflarda öğrenciler daha fazla iĢlem ve 

sayı olan matematiksel ifadeyi seçmeye yönelirken, üst sınıflara doğru bu 

yaklaĢım azaldığı bulunmuĢtur. ÇalıĢmada matematiksel baĢarı ile sayı duyusu 

arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Pike ve Forrester (1996) tarafından yapılan çalıĢmada sayı duyusu ve 

ölçüm tahmini arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Bunun yanında yaĢın, sayı duyusu 

ve tahmin yeteneği üzerindeki etkisi ile sayı duyusunun tahmin yeteneği 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Yapılan çalıĢmada incelenen sayı duyusu 

bileĢenleri; zihinsel hesaplama, sayıların büyüklüklerini anlama ve sayılar 

arasındaki iliĢkileri anlama olarak belirlenmiĢtir. Her bir bileĢeni değerlendirmek 

amacıyla bilgisayarların kullanıldığı 3 farklı etkinlik uygulanmıĢtır. Öğrencilerin 

1-100 arasındaki sayıların sayı büyüklüklerini belirlemede 1-1000 arasındaki 

sayılara göre daha iyi oldukları görülmüĢtür. Öğrencilerin yaĢlarının artması sayı 

duyularının geliĢtirdiğini göstermiĢtir. Sayı duyusu bileĢenleri arasında yapılan 

korelasyon incelemesinde, zihinsel hesaplama ile sayı büyüklüklerini anlama ve 

sayı iliĢkilerini anlama arasında yüksek korelasyon çıkmıĢtır. 

Yazılı hesap ile sayı duyusu arasındaki bağlantıyı keĢfetmek amacıyla 

Reys ve Yang (1998) tarafından 6 ve 8. sınıf öğrencileri ile bir çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda görülmüĢtür ki öğrencilerin yazılı hesap 

performansları, sayı duyusu testinden daha yüksektir. Yapılan görüĢmeler 

sırasında öğrencilere alternatif çözüm yollarının olup olmadığı sorulduğunda, 

öğrenciler sayı duyularını kullanabildiği görülmüĢtür. Bir baĢka ifade ile 

öğrenciler yazılı hesap yapmaya eğilimlidir, fakat cesaretlendirildiklerinde sayı 

duyusunu kullanabilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin kesirli sayılar ve ondalık gösterim 

arasında bağlantı kurmakta zorlandıkları görülmüĢtür. 
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Kültürel farklılığı değiĢken olarak alan Reys ve diğerleri (1999) yaptıkları 

çalıĢmada Amerika, Tayvan, Avustralya ve Ġsveç‟teki öğrencilerin sayı duyularını 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya katılan okullar, sınıflar ve bölgeler rastgele 

seçilmiĢtir. Yapılan araĢtırmanın sonucunda, sayı duyusu testine verilen 

cevaplarla, öğretmenlerin ve araĢtırmacıların öğrencilerin sahip olduğu sayı 

duyusu seviyesinin idraki sağlanmıĢtır. Kullanılan sayı duyusu testi, bütün resmi 

ortaya koyamasa da, öğrencinin geliĢiminin değerlendirilmesi ve daha fazla 

inceleme yapılması gereken alanların belirlenmesi için yararlı göstergeler 

sağlamıĢtır. Özellikle yazılı soruların nedenine dair açıklama içermesi, 

öğrencilerin sayılar hakkındaki düĢüncelerini ortaya çıkarmada yararlı olmuĢtur. 

Sayı duyusu ile sınıf düzeyi ve cinsiyet arasındaki iliĢkiyi inceleyen 

çalıĢmasında Menon(2004); 4, 5, 6 ve 7.sınıflardan toplam 750 öğrenciye 10 tane 

açık uçlu sorudan oluĢan bir sayı duyusu testi uygulamıĢ, 64 öğrenci ile görüĢme 

yapmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin sayı duyusu performanslarının sadece 

4.sınıfta kızların erkeklerden biraz daha iyi olduğu, fakat hiçbir sınıf düzeyinde 

cinsiyetler açısından anlamlı bir fark bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin 

sınıf dereceleri ilerledikçe sayı duyusu kullanma oranlarının azaldığı ve standart 

iĢlemleri uygulama eğilimlerinin arttığı görülmüĢtür. Öğrencilerin tahmin 

yeteneklerinin yetersiz olduğu araĢtırmanın bir diğer sonucudur. 

Aunio ve diğerlerinin(2004) çalıĢmasında Finlandiya, Hong Kong ve 

Sinapur‟da yaĢ, cinsiyet, uyruk ve konuĢtukları dil değiĢkenlerine göre 4-8 yaĢ 

arası çocukların sayı duyusu düzeyleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmada çocukların sayı 

duyusu performansında uluslararası farklılıklar belirginleĢmiĢtir. Ġki Asya 

ülkesindeki çocuklar Finlandiya‟daki yaĢıtlarından daha üstün performans 

göstermiĢlerdir. Kendi içerisinde ise Hong Kong ve Singapur‟daki çocuklar 

arasında da Hong Kong lehine farklılıklar görülmüĢtür. Ayrıca erken çocuklukta 

miktarları düzenleme ve karĢılaĢtırma, sayı-sözcük dizileri ile iĢlem yapabilme 

gibi matematik becerilerinin oluĢmasında cinsiyetin bir üstünlük sağlamadığı 

desteklenmiĢtir. 

Yang ve Huang (2004) ise yaptıkları çalıĢmada, Tayvan‟daki 6. sınıf 

öğrencilerinin iĢlem performansının, resimli temsil, sembolik temsil ve sayı 
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duyusu arasındaki iliĢkisi üzerinde çalıĢılmıĢtır. 627 öğrenci ile yürütülen 

çalıĢmada;  kullanılan sayılar aynı, fakat sunulan yollar farklı olan (resimli temsil, 

sembolik temsil ve sayı duyusu) birbirine paralel üç test uygulanmıĢtır. 

Hesaplama yeteneği en yüksek seviyede olduğunu öğrencilerin, diğer alanlardaki 

performansları o kadar iyi çıkmamıĢtır. Öğrencilerin büyük kısmı soruları doğru 

hesaplayabilmiĢ ve cevaplayabilmiĢtir. Ancak problemlerde öğrencilerin birçoğu 

iĢlemlerin ve sayıların akla yatkınlığını ve diğer metotlara mantıklı transferini 

yapamamıĢtır. Ayrıca çalıĢmada, problem çözümlerinde yapılanların 

anlaĢılmasının, doğru cevabı bulmak için yapılan rutin etkinliklerden daha önemli 

olduğu vurgulanmıĢtır. “Doğru cevap vermek, konuyu bildiğinin güvenilir 

göstergesi değildir.” düĢüncesini taĢıyan araĢtırmacıları cesaretlendirmiĢ ve 

matematiksel yeteneklerin değerlendirilmesinde farklı ölçme araçlarının 

kullanılması gerekliliği vurgulanmıĢtır.  

Aunio ve diğerleri (2006) yaptıkları çalıĢmada, Çin ve Finlandiya‟da okul 

öncesi öğrencilerinin sayı duyusu ile cinsiyet, yaĢ ve ulus etkisi araĢtırmıĢlardır. 

Finlandiya (203 öğrenci) ve Çin (130 öğrenci)‟deki öğrencilerin sayı duyularında 

yaĢ arttıkça sayı duyusuna eğilimin yüksek olduğu, cinsiyetler arasında fark 

olmadığı, hesaplama yeteneği kullanımında Çinli öğrencilerin Finli öğrencilerden 

daha yüksek performans gösterdiği görülmüĢtür. Farklı dil, öğretim ve kültürel 

değiĢimler için Çinli öğrencilerin Finli yaĢıtlarından daha erken okula baĢladığı ve 

okula hazırlık öğretim programlarında matematiğin daha belirgin olduğu ortaya 

koyulmuĢtur. Bu durumda, Çinli öğrencilerin Finli öğrencilere göre daha sistemli 

öğrenmeye maruz kalması, onlardaki hesaplama yeteneğinin geliĢmesinin sebebi 

olarak açıklanmıĢtır. Buna ek olarak Çincenin sistematik sayı kelimelerinin, 

öğrencilerin sayıları anlamasını, hesaplamasını kolaylaĢtıracağı, daha hızlı ve 

kesin hesaplamaların temelini oluĢturduğu vurgulanmıĢtır. 

Markovits ve Pang (2007) Kore ve Ġsrail‟deki 6. sınıf öğrencilerinin sayı 

duyusu kullanımını gerektiren görevlerdeki baĢarıları karĢılaĢtırılmıĢtır. 138 

Ġsrailli ve 137 Koreli olmak üzere çalıĢmaya katılan öğrencilere, rutin 12 tane, 

sayı duyusu ile ilgili 12 tane, inanç ile ilgili de 6 tane olmak üzere toplam 30 açık 

uçlu soru yöneltilmiĢtir. Öğrencinin kullanacağı strateji tipini belirlemek amacıyla 

doğrudan hesaplama ile çözülebilen soruların yöneltildiği çalıĢmada, Kore ve 
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Ġsrailli öğrencilerin sorulara yaklaĢımlarının farklı olduğu belirlenmiĢtir. Ġsrailli 

öğrencilerin daha fazla sayı duyusu kullanma eğilimde oldukları; Koreli 

öğrencilerin ise hesaplama yapma eğiliminde oldukları, fakat rehberlik 

edildiğinde sayı duyusunu kullandıklarını belirlemiĢlerdir. AraĢtırmacılar ortaya 

çıkan bu farkın; kültürel farklılıklar, öğretmen inançları ve ders öğretim 

programınlarında geleneksel hesaplamaya yapılan vurgudan kaynaklanabileceğini 

belirtmiĢlerdir. Bunun dıĢında genel olarak öğrencilerin tam sayıları içeren 

sorularda, ondalık ve kesirli sayılara göre daha baĢarılı oldukları ve sayı duyusu 

bileĢenlerinden uygun referans noktası kullanımında zorluk yaĢadıkları tespit 

etmiĢlerdir. 

Sayı duyusu performansları ile matematik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

araĢtıran Yang, Li ve Lin (2007) çalıĢmalarında, 5. sınıf seviyesindeki 

öğrencilerle çalıĢmıĢlardır. Tayvanlı 1212 öğrencinin katıldığı çalıĢmada 

öğrencilerin sayı duyusu ile matematiksel baĢarıları arasında önemli bir iliĢki 

olduğu belirtilmiĢtir. Öğrencilerin en yüksek performanslarının “sayı 

büyüklüklerinin farkına varmak” ve en düĢük performanslarının ise “hesaplanan 

sonuçların kabul edilebilirliğini yargılamak” konularında olduğu belirlenmiĢtir. 

Bu çalıĢmada ölçülen bir diğer değiĢken ise cinsiyettir. Kız öğrenciler erkek 

öğrencilere göre, göreceli sayı büyüklüklerini fark etmede daha baĢarılıdır. 

Sayı duyusu ile matematik baĢarısı arasındaki iliĢki olup olmadığını 

inceleyen bir diğer çalıĢmada Jordan, Glutting ve Ramineni (2009) tarafından 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmada okula baĢlama yaĢı ve biliĢsel yetenekler (dil, uzamsal 

düĢünme ve hafıza gibi) kontrol edilerek, matematik baĢarısı sayı duyusu için 

yordayıcı bir değiĢken olarak ele alınmıĢtır. 1. sınıftan 279 ve 3. sınıftan 175 

öğrenci ile yürütülen çalıĢmada regresyon modelli boylamsal bir araĢtırma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada sayı bilgisi, sayıları tanıma ve karĢılaĢtırma, sözel 

olmayan hesaplama, hikâye problemleri ve sayı kombinasyonlarına yönelik olarak 

olarak hazırlanan testle sayı duyusu, sözel dil, hafıza ve uzamsal becerileri ve 

matematik baĢarıları ölçülmüĢ ve bütün değiĢkenler ile sayı duyusu arasında 

pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur. Her iki sınıftaki en yüksek korelasyon sayı duyusu 

ile matematik baĢarısı arasında çıkmıĢtır. En düĢük iliĢki ise hafızanın alt 

yeteneklerinden biri ile okula baĢlama yaĢı arasında bulunmuĢtur. Sayı duyusu 
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yeteneğinin öğrencilerin daha sonraki yıllarda gösterecekleri matematik baĢarıları 

bakımından güçlü bir yordayıcı olduğu belirlenmiĢtir. 

2010‟da Mohamed ve Johnny 4. sınıf öğrencilerinin sayı duyusu 

performanslarını incelemiĢ, matematik akademik baĢarılarına bakmıĢ ve bunu 

yaparken McIntosh vd‟nin (1997) geliĢtirdiği sayı duyusu testini kullanmıĢtır. 

Öğrencilerin sayı duyusu puanları akademik baĢarı puanlarından daha düĢük 

çıkmıĢtır. Öğrenciler bileĢenlerden sayıların ve iĢlemlerin anlamını bilme 

bileĢeninde baĢarılı; iĢlemlerin sayılar üzerindeki etkisini bilme ve sonuçların 

mantıklı olduğuna karar verme bileĢeninde baĢarısız bulunmuĢtur. AraĢtırmacı 

kesir ve ondalık sayı gösterimi konusunda öğrencilerin zorlandığını, bu durumun 

ilerideki kazanımların temelini oluĢturan kesirlerdeki eksikliklerin giderilmesini 

vurgulamıĢtır. Sayı duyusu düĢüklüğüne sebep olarak öğrencilerin kuralları 

ezberden uygulayarak ilerledikleri ve iĢlemin kavramsal anlamını ifade 

edemedikleri gösterilmiĢtir. 

Uluslararası yapılan çalıĢmalarda üçüncü grup olarak sayı duyusunun 

geliĢimine yönelik yapılan deneysel çalıĢmalar ele alınmıĢtır.  

Markovits ve Sowder‟ın (1994) çalıĢmasında öğrencilerin sayı duyularının 

geliĢmesi için zihinden hesaplama, ondalık sayılar, kesirli sayılar ve tahmin 

yapma ile ilgili becerilerini içeren bir öğretim programı tasarlamıĢtır. Uygulama 7. 

sınıftan 12 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Zihinden hesaplama ile ilgili geliĢtirilen 

bölümde 10‟un kuvvetleriyle çarpma, 10‟un katlarına bölme, iki basamaklı 

sayılarla toplama ve çıkarma yapma, 2, 4 ve 8 sayıları ile çarpma ve birden çok 

iĢlemin verildiği durumlarda hangi iĢlemin daha önce yapılması gerektiğine 

yönelik karar verme gibi beceriler kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin 

basamak kavramını ve sayı özelliklerini geliĢtirmeleri beklenmiĢtir. Ondalık 

sayılarla ilgili böümde ise ondalık gösterimlerin karĢılaĢtırılması ile ilgili örnekler 

verilerek sayı büyüklüklerini kavraması beklenmiĢtir.  Kesirli sayılar konusunun 

ele alındığı bölümde ise, öğrencilerden kesirler arasında kıyaslama yapmaları, 

kesirler ile ondalık gösterim arasındaki iliĢkiyi keĢfedip büyüklüklerine göre 

sıralama yapmaları istenmiĢtir. Son olarak tahmin yapma bölümünde öğrencilerin 

tahmin yapmaları ve tahminlerinin doğruluğu ile ilgili tartıĢmaları beklenmiĢtir. 
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AraĢtırma sonunda geliĢtirilen öğretim yönteminin öğrencilerin sayı duyularını 

geliĢtirmede olumlu etkisinin olduğu tespit edilmiĢtir.  

Cutler (2000) öğrencilerin sistematik zihinsel hesaplama açısından sayı 

duyularını incelemek için deneysel bir çalıĢma yapmıĢtır. 6.sınıf öğrencilerinden 

oluĢan 13 sınıfa öntest-sontest; bunlar içinden seçilen 2 sınıftan 6 öğrenci ile 

görüĢme yapılmıĢtır. ÇalıĢma, zihinsel matematiği sistematik olarak kullanmanın, 

öğrencilerin sayıları anlamasını geliĢtirdiğini göstermiĢtir. 6. sınıf öğrencilerinde 

rasyonel sayı kavramının zayıf olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin rasyonel 

sayılarda sayı duyusunu geliĢtirme deneyiminde yaĢadığı zorluk 

belgelendirilmiĢtir. Bu araĢtırmanın sonucuna göre, ortaokul çağındaki öğrenciler, 

rasyonel sayılarla hesaplama problemlerini çözmek için kendi stratejilerini 

geliĢtirmeye yönelmiĢlerdir. Ayrıca zihinsel hesaplama ile problem çözmenin 

öğrencileri farklı stratejiler kullanmaya yönelttiği vurgulanmıĢtır. Strateji bulmaya 

çalıĢmanın ve bunları tartıĢmanın, öğrencilerin sahip olduğu bilgiler ile önceki 

bilgiler ve yeni kavramlar arasında iliĢkileri kurabilmelerine yardımcı olduğu 

belirtilmiĢtir. 

Sayı duyusunun geliĢimine yönelik öğretmen adaylarına uygulanan bir 

diğer çalıĢma da Kaminski (2002) tarafından yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada 43 

öğretmen adayı 12 hafta boyunca haftada dört saat olmak üzere araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen sayı duyusu programına katılmıĢtır. Program sosyal 

yapılandırmacılık yaklaĢımına göre ve öğretmen adayların aktif olmasını 

sağlayacak, fikirlerini tartıĢabilecekleri ve iĢbirliği içinde çalıĢabilecekleri grup 

çalıĢmalarına olanak sağlayacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. Ġlk 4 hafta boyunca 

seçilen etkinlikler basamak değeri, gruplama, tekrar gruplandırma, karĢılaĢtırma 

etkinlikleri olmuĢtur. 5. haftadan 7. haftaya kadar sonucu elde etmek için yazılı 

hesaplama yapmanın gerekliliğine karar verme ile ilgili etkinliklere yer 

verilmiĢtir. Son 5 haftada ise zihinsel hesaplamanın ve tahmin yapmanın üzerinde 

durulmuĢtur. AraĢtırma verileri öğrencilerin yazdıkları günlüklerden, 

değerlendirme formlarından, oluĢturdukları kavram haritalarından, araĢtırmacının 

gözlemlerinden ve yapılan görüĢmelerden elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonunda 

öğretmen adaylarının sayılar arasındaki çoklu iliĢkiyi geliĢtirdikleri, daha fazla 
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zihinden hesaplama yaptıkları ve sonuçlar ya da uyguladıkları iĢlemler için daha 

mantıklı açıklamalar yaptıkları belirtilmiĢtir. 

Yang (2003) “Sayı Duyusunun Öğretilmesi ve Öğrenilmesi” baĢlıklı 

çalıĢmasında, Tayvan‟da, 5. sınıf öğrencilerine uygulanacak eğitim ile sayı 

duyusunun geliĢip geliĢmeyeceğini araĢtıran deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. 

Deney grubuna sayı duyusuna yönelik 4.5ay süren bir eğitim verilen çalıĢmada 

son testte, deney ve kontrol sınıflarının baĢarılarında belli bir artıĢ olduğu 

gözlenmiĢtir. Sonuç olarak, uygulanan sayı duyusu eğitiminin, öğrencilerde sayı 

duyusu geliĢimi konusunda etkili olduğu vurgulanmıĢtır. Kalıcılık testinde deney 

grubundaki öğrencilerin, sayı duyusunu kullanma stratejilerinin daha etkili olduğu 

ve uzun süreli olduğu görülmüĢtür. Deney sınıfına uygulanan eğitim ile ders 

kitaplarındaki konu anlatımları arasında farklılıklar görülmüĢtür. Uygulanan 

eğitimin, kavramsal anlayıĢın geliĢmesinde olumlu etkisi olduğu vurgulanmıĢ; iyi 

tasarlanmıĢ eğitimin, çocukların sayı duyularını geliĢtireceği belirtilmiĢtir. Bunun 

yanında sayılar ve iĢlemler hakkında eleĢtirel düĢünme ve muhakeme 

becerilerinin geliĢimini de etkileyeceği öngörülmüĢtür. 

Yang, Hsu ve Huang (2004) Tayvan‟daki 6. sınıf öğrencilerine sayı 

duyusu öğrenme ve öğretme çalıĢması yapmıĢlardır. Bu çalıĢma, bir dönem 

(yaklaĢık 4.5 ay) boyunca iki okuldaki toplam dört sınıfa uygulanmıĢtır. Deney 

sınıflarındaki öğrencilerin uygulama sonrasında kalıcılık testindeki baĢarı 

ortalamaları, kontrol sınıflarındaki öğrencilere göre önemli ölçüde yüksek 

çıkmıĢtır. Bu doğrultuda sayı duyusu aktivitelerinin, çocukların sayı duyularını 

geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilere verilen eğitimden önce 

öğrencilerin çoğunda problem çözmek için standart algoritmaları kullanma 

eğiliminin olduğu, ancak eğitimden sonra deney sınıflarında problem çözerken 

sayı duyusuna uygun stratejileri kullanmayı baĢaran öğrencilerin sayısı artıĢ 

olduğu görülmüĢtür. Deney grubunun sayı duyusunda daha iyi performans 

göstermesinin nedenlerinden biri olarak kendilerine öğretilen zihinsel tahmin 

yöntemlerini nasıl kullanabileceklerini öğrenme fırsatlarının olması gösterilmiĢtir. 

Bu çalıĢmada, yazılı hesaplamalara dayalı eğitimin, çocuklarda anlamlı bir 

kavrama becerisinin geliĢimini engellediği ortaya çıkmıĢtır.  
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Whitacre ve Nickerson (2006) çalıĢmalarında, zihinsel matematik 

çerçevesinde sınıf deneyleri yardımıyla sayı duyusunun geliĢip geliĢmeyeceğine 

bakmıĢlardır. Bu amaçla öğretmenlere sayı duyusu ile ilgili sınıf aktivitelerinin 

öğretimi üzerine eğitim vermiĢler, sayı duyusu ile ilgili eğitim modeli 

tasarlamıĢlar ve hazırladıkları eğitim modelini öğrencilere uygulamıĢlardır. Sayı 

duyusunu incelemek üzere öğrencilerle klinik mülakatlar yapmıĢlardır. ÇalıĢma 

sonucunda, öğrencilerin sınıf aktivitelerine katılımlarının, sayı duyularının 

geliĢmesine büyük etki sağladığı, eğitimsel yenilikler içeren modellerin, sayı 

duyusunun geliĢimini desteklediği görülmüĢtür. Öğrencilerde sayı duyusu geliĢimi 

için, zihinsel matematik aktiviteleri içeren bir öğretim programının uygulanması 

gerektiği belirtilmiĢtir. 

Sayı duyusu ile ilgili yapılan uluslararası çalıĢmaları özetlersek; genel 

olarak sayı duyusunun düĢük olduğu (Zanzali ve Ghazali,1999; Yang,2005; Yang 

vd. 2007; Singh,2009);  sayı duyusunun cinsiyete göre değiĢmediği (Sturdevant, 

1991; Menon, 2004; Aunio vd., 2006; Yang, Li ve Lin, 2007), bunun yanında sayı 

duyusu performansının yaĢ ilerledikçe arttığı veya azaldığı durumların olduğu 

(Menon, 2004; Anuio vd., 2006) sayı duyusu ile matematik akademik baĢarısı 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğu (Sturdevant,1991; Zanzali ve Ghazali,1999; 

Yang,2005; Yang vd., 2007; Singh,2009), sayı duyusundan çok kurallı çözüme 

meyil edildiği (Reys ve Yang, 1998; Zanzali ve Ghazali, 1999; Reys vd., 1999; 

Yang ve Huang, 2004; Yang, 2005; Markovits ve Pang,2007; Yang vd. 2007; 

Singh, 2009; Mohamed ve Johnny,2010), özellikle kesir, rasyonel sayı, tam sayı 

ve ondalık gösterimler arasındaki iliĢkiyi belirtmede zorlandıkları (Reys ve Yang, 

1998; Zanzali ve Ghazali, 1999; Reys vd., 1999; Yang ve Huang, 2004; Yang, 

2005; Markovits ve Pang,2007; Yang vd. 2007; Singh, 2009; Mohamed ve 

Johnny,2010), sayı duyusu kullanılarak yanlıĢ sonuca ulaĢılmadığı (Yang, 2005), 

sayı duyusu yetersizliklerinin öğretmen, öğretmen adayları ve ders içeriklerinden 

kaynaklanılabileceği (Markovits ve Pang, 2007; Yang vd., 2007) ancak sayı 

duyusunu geliĢtirme çalıĢmalarının etkili olduğu (Markovits ve Sowder, 1994; 

Cutler, 2000; Kaminski, 2002; Yang, 2003; Yang, Hsu ve Huang, 2004; Whitacre 

ve Nickerson,2006) görülmüĢtür. 
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1.3.1.2. Sayı Duyusu Ġle Ġlgili Yapılan Ulusal ÇalıĢmalar 

Ülkemizde takriben 2010 yılı itibarıyla gündeme gelen Sayı Duyusu 

konusunda yapılan ulusal çalıĢmalar, var olan sayı duyusunun belirlenmesi ve 

bazı değiĢkenler açısından sayı duyusunun incelenmesi olarak iki grupta 

toplanmıĢtır. 

Kullanılan sayı duyusu stratejileri belirlemek amacıyla ġengül (2010) 

öğretmen adaylarıyla çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmaya 133 Sınıf Öğretmenliği son sınıf 

öğretmen adayı katılmıĢ, onlara açık uçlu ve çoktan seçmeli soruların yer aldığı 

20 soruluk sayı duyusu testi uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmen 

adaylarının sayı duyularının düĢük olduğu, sayı duyusu stratejilerinden ziyade 

çözüm yollarında kural temelli stratejiler kullandıkları belirtilmiĢtir. 

ġengül, Gülbağcı ve Cantimer (2012), 6. sınıf öğrencilerinin yüzdeler ile 

ilgili problemleri çözerken sayı duyusu stratejilerini ne kadar kullandıklarını 

belirlemeye çalıĢmıĢlardır. 6. sınıf 30 öğrenci çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. 

Öğrencilere uygulanan testte yüzdelerle ilgili 8 tane açık uçlu soru bulunmaktadır. 

Öğrencilerin kural temelli stratejileri daha çok kullanıldığı; sayı duyusu 

stratejisini daha az kullanıldığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada baĢarılı 

öğrencilerin, baĢarı durumu düĢük olan öğrencilere göre daha çok sayı duyusunu 

kullandıkları belirtilmiĢtir. %25, %50 ve %100 gibi referans noktalarının 

kullanımının diğer yüzde değerlerine göre daha çok olduğu vurgulanmıĢtır. 

Ġymen‟in (2012) yaptığı çalıĢmada 8. sınıf öğrencilerinin üslü sayılar ile 

ilgili sorularda sayı duyularının sayı duyusu bileĢenleri bakımından incelenmesi 

amaçlanmıĢtır ve araĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi uygulanmıĢtır. AraĢtırma 8. 

sınıf 20 öğrenci ile yürütülmüĢtür ve bu öğrencilerin seçiminde Pitta- Pantazi, 

Christou ve Zachariades (2007) tarafından geliĢtirilen üslü sayı çiftlerini 

karĢılaĢtırma testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan görüĢme soruları ile toplanmıĢtır. GörüĢme soruları denk gösterimler, 

sayısal tahmin, sayı büyüklükleri, iĢlemlerin etkileri ve referans noktası kullanımı 

gibi sayı duyusu bileĢenleri ile ilgili oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda 

öğrencilerin üslü sayılarda sayı duyusu kullanımlarının düĢük olduğu ve 

öğrencilerin soru çözümlerinde genelde kısa ve pratik yöntemler yerine, iĢleme 
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dayalı ve uzun zaman alan çözümleri tercih ettikleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca soru 

yapısının sayı duyusu kullanımını etkilediği, öğrencilerin tahmin yürütmede 

yetersiz kaldığı ve referans noktası kullanımının da düĢük olduğu araĢtırmada 

ortaya çıkan diğer sonuçlardır. Öğrencilerin sayı duyusu bileĢenlerinden 

iĢlemlerin etkilerini anlama ve sayı büyüklüklerini kavrama konusunda 

zorlandıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin denk gösterimler oluĢturmada, özellikle 

üslü sayılarla çarpma iĢlemlerinde ayrıĢtırma ve birleĢtirme iĢlemlerini yapmada 

baĢarılı oldukları; denk ifadeleri karĢılaĢtırmada yetersiz oldukları ortaya 

konmuĢtur. Ayrıca araĢtırma sonunda öğrencilerin pozitif taban ve üsse sahip üslü 

sayılarla, negatif üsse ve tabana sahip üslü sayılara göre daha rahat iĢlem 

yaptıkları, sıfır ve negatif kuvvetlerde hata yaptıkları ifade edilmiĢtir. 

Gülbağcı Dede (2015) “Ġlköğretim ve ortaöğretim Matematik Öğretmen 

Adaylarının Sayı Hissinin Ġncelenmesi” adlı doktora tezinde sayı duyusu 

bileĢenlerini 4 baĢlık altında toplamıĢtır: sayıların anlamı, sayıların büyüklüğü, 

esnek iĢlem yapma ve sonucun akla yatkınlığını yargılama vetahmin etme. Sayı 

Hissi Testi‟ndeki sorulara verilen cevaplar hem doğruluk hem de kullanılan 

çözüm stratejisi (Sayı hissi stratejisi/Kural temelli strateji) açısından analiz 

edilmiĢ ve sayı hissi puanı hesaplanmıĢtır.  Sayı Hissi Testi'nde kullanılan 

stratejileri derinlemesine incelemek amacıyla sayı hissi puanlarına göre alt ve üst 

puan grubundan seçilen 30 öğretmen adayı ile görüĢme yapılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda ise öğretmen adaylarının sayı duyusu kullanımlarının düĢük olduğu 

ortaya konulmuĢtur. Öğretmen adayları kendilerine yöneltilen soruları çözerken, 

sayı hissi stratejilerinden daha ziyade kural temelli stratejileri kullanmayı tercih 

etmiĢtir. Öğretmen adaylarının sayı hissi stratejilerini kullanma açısından en 

baĢarılı olduğu bileĢen “sayıların anlamı” bulunurken en baĢarısız olduğu bileĢen 

“esnek hesaplama ve sonucun uygunluğunu yargılama” bulunmuĢtur. 

Sayı duyusunun bazı değiĢkenler açısından incelendiği ulusal çalıĢmalara 

bakıldığında, değiĢken olarak baĢarı, cinsiyet ele alınmıĢtır. 

Sulak (2008), sınıf öğretmeni adaylarının, tahmin stratejilerini kullanma 

düzeyleri üzerine bir araĢtırma yapmıĢtır. Literatüründe sayı duyusu ile ilgili 

bilgilere de yer verilen çalıĢmanın temel amacı, öğretmen adaylarının 
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kullandıkları tahmin stratejilerini belirlemek ve kategorize etmek olmuĢtur. Sınıf 

Öğretmenliği son sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilen araĢtırmada; tahmin 

stratejileri uygun bir Ģekilde kullanıldığında öğrencinin baĢarısının arttığı, strateji 

bilmenin daha ince hesap yapmaya fayda sağladığı, sonuçları daha iyi tahmin 

etmeye katkı sağladığı görülmüĢtür. Son olarak, öğrencilerdeki çeĢitli durumların, 

sayı duyusu ile olan iliĢkileri incelenmiĢtir. 

Sayı duyusunu “sayı duygusu” olarak ifade eden Harç (2010); 6. sınıf 

öğrencilerinin bileĢenler açısından ayrı ayrı durumlarını incelemiĢ; bunu yaparken 

de cinsiyete göre farklılık olup olmadığına ve matematikte gösterdikleri akademik 

baĢarı ile sayı duyusu arasında bir iliĢki olup olmadığına da bakmıĢtır. Ayrıca ders 

kitaplarını sayı duyusu ile ilgili soruların varlığı yönünden de incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 6. sınıf 95 öğrenci oluĢturmuĢtur. Öğrencilere 

uygulanan sayı duyusu testi araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ ve “sayıların anlam 

ve büyüklüklerini anlama”, “rakamların eĢdeğer gösterimlerini anlama ve 

kullanma”, “iĢlemlerin etkilerini anlama”, “esnek hesaplama”, “ölçüm 

referansları” ve son olarak “eĢdeğer ifadeleri kullanma ve anlama” gibi sayı 

duyusu bileĢenlerine yönelik sorular oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda 

“sayıların eĢdeğer gösterimini anlama” sorularında baĢarı yüzdesinin yüksek 

olduğu ancak çözümlerin genelde standart iĢlemler içerdiği ve yanıtlarda 

kuralların kullanıldığı görülmüĢtür. Aynı Ģekilde “esnek hesaplama” bileĢeni ile 

ilgili sorularda da doğru cevap verme oranı yüksek iken sayı duyusu kullanımı 

düĢük çıkmıĢtır. Sayı duyusu kullanımının en yüksek olduğu sorular ise “ölçüm 

referansları” bileĢenine ait sorulardır ve bunun sebebinin de öğretim 

programındaki sayı duyusu ile ilgili kazanımların yarısının ölçüm referanslarına 

ait olması olabileceği ifade edilmiĢtir. Genel olarak tüm sorularda öğrencilerin 

sayı duyusunu kullanarak cevap verme yüzdesi düĢük çıkmıĢtır, öğrencilerin daha 

çok yanıtlarda kuralları kullandıkları ancak yanlıĢ hatırladıkları, kavramlar 

arasında iliĢki kuramayıp akıl yürütme becerisini kullanamadıkları ve kavram 

yanılgılarına sahip oldukları görülmüĢtür. AraĢtırmada sayı duyusunu kullanma 

becerisi ile cinsiyet arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır ancak matematik 

baĢarısı ile sayı duyusu kullanımı arasında orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir 

iliĢkinin olduğu ortaya konmuĢtur. Ders kitapları incelendiğinde de “iĢlemlerin 
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anlamını ve etkilerini anlama” bileĢeni ile ilgili etkinliklerin daha çok olduğu, 

örnek ve alıĢtırmalarda da en fazla “sayıların anlam ve büyüklüklerini anlama” 

bileĢeni olduğu tespit edilmiĢtir. Ders kitaplarında “sayıların eĢdeğer 

gösterimlerini anlama” bileĢeni ile ilgili etkinlik, örnek ya da alıĢtırmaya çok az 

yer verildiği araĢtırmanın diğer bir sonucudur. 

Sayı duyusunu sayı hissi olarak ele alan Kayhan Altay (2010); ortaokul 

öğrencilerinin sayı hislerini sınıf, cinsiyet ve sayı hissi bileĢenlerine göre 

inceleyip ders performansları arasındaki iliĢkiye bakmıĢtır. Örneklem olarak 584 

öğrenci kullanmıĢ; bunların 184‟ü 6. sınıf, 253‟ü 7. sınıf ve 147 tanesi 8. sınıf 

öğrencisidir. Sayı hissi bileĢenlerinden “Hesaplamada esneklik”, “Kesirlerde 

Kavramsal düĢünme” ve “Referans noktası kullanımı”nı içeren bir sayı duyusu 

testi araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Sonuç olarak; öğrenciler ezber temelli 

iĢlem yöntemleri kullanmakta, sınıf düzeyi arttıkça sayı hisleri düĢmekte, erkek 

öğrencilerde kız öğrencilere nazaran daha çok sayı hissi yüksek olup; cinsiyet 

bakımından anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır. Konu bazında bakıldığında, 

genel olarak kesirleri kavramsal düĢünebilmiĢler lakin referans kullanmada aynı 

baĢarıyı göstermemiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarına yönelik Kayhan Altay ve Umay (2011) tarafından 

yapılan çalıĢmada ise sınıf öğretmeni adaylarının hesaplama becerileri ve sayı 

duyuları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmaya 81 öğretmen adayı ile 

yürütülen çalıĢmada sayı duyusu testi ve hesaplama becerisi testi kullanılmıĢtır. 

Hesaplama becerisi testinde öğretmen adaylarından kâğıt kalem kullanarak 

hesaplama yapmaları istenmiĢtir. Sayı duyusu testinde ise çözüme en kısa yoldan 

ulaĢmaları istenmiĢ, sayı duyusunu kullanabilme becerileri ölçülmüĢtür. AraĢtırma 

sonucunda öğretmen adaylarının soru çözümlerinde sayı duyusunu kullanmak 

yerine paydaları eĢitleme, rutin çarpma ve bölme iĢlemi yapma, ondalık sayıları 

kesirlere çevirme gibi kesin sonuç bulmaya yönelik standart hesaplamaları tercih 

ettiği belirtilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada öğretmen adaylarının sayı duyuları ile 

hesaplama becerisi arasında zayıf bir iliĢki olduğu ve iyi hesap yapmanın üst 

düzey düĢünme becerisini geliĢtirmek anlamında olmadığı sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. 
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IĢık ve Kar‟ın (2011) gerçekleĢtirdiği çalıĢmada, mevcut çalıĢmada sayı 

duyusu olarak adlandırılan değiĢken “sayı algılama” ismiyle ele alınmıĢtır. 

ÇalıĢmada sayı duyusu ve rutin olmayan problem çözme beceri düzeyi arasında 

olası bir iliĢkinin varlığı araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 6., 7. ve 8. sınıflarında öğrenim 

gören 240 öğrenci dâhil edilmiĢtir. Öğrencilerin sayı duyusu düzeylerinin 

belirlenmesi için 7 soruluk bir sayı duyusu testi (English, 1997; akt: IĢık ve Kar, 

2011) ve rutin olmayan problem çözme becerilerinin incelenmesi için de (English 

ve Halford, 1995; akt: IĢık ve Kar, 2011) 5 rutin olmayan problem içeren bir test 

kullanılmıĢtır. Sayı duyusu testi, doğal sayıların büyüklük olarak birbiri ile 

iliĢkilerini, sayı iliĢkilerinin temsilini, hesaplamalarda sonucu tam çıkmayan 

çeĢitli iĢlemleri ve problem yapılarını düĢünmeye yönelik 7 açık uçlu soruyu 

içerecek Ģekilde hazırlanmıĢtır. Rutin olmayan problem çözme becerilerini ölçen 

test tümdengelim, tümevarım ve uzamsal muhakemeyi gerektiren 5 problemi 

içerecek Ģekilde hazırlanmıĢtır. Sayı duyusu bakımından yüksek, normal ve düĢük 

olacak Ģekilde üç düzeye ayrılan öğrencilerin her sınıf düzeyinde, sayı duyusu 

yüksek olan öğrencilerin yüzdesinin düĢük olduğu görülmüĢtür. Fakat bunun 

yanında yüksek sayı duyusuna sahip öğrencilerin yüzdesinin sınıf düzeyindeki 

yükseliĢe paralel olarak arttığı belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada öğrencilerin yaptıkları 

iĢlemleri yorumlamada güçlük yaĢadıkları görülmüĢtür. AraĢtırmanın bir diğer 

sonucu olarak öğrenciler çözümlerinin gerekçelerini açıklarken, genellikle kural 

temelli yaklaĢımları daha fazla kullanmıĢtır. 6. ve 8. sınıflar arasında sayı duyusu 

açısından istatistiksel olarak 8. sınıfların lehine anlamlı bir farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca sayı duyusu yüksek öğrencilerin rutin olmayan problem çözme 

becerilerinin de yüksek olduğu görülmüĢtür. 

ġengül ve Gülbağcı (2012) çalıĢmalarında ortaokul öğrencilerinin ondalık 

gösterim konusunda sayı duyularını incelemiĢlerdir. AraĢtırma Türkiye‟nin farklı 

bölgelerinde bulunan toplam 6 okulda 19 sınıfta uygulanmıĢ ve araĢtırmanın 

örneklemini 6. sınıftan 111, 7. sınıftan249ve 8. sınıftan219olmak üzere toplam 

573 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın nicel verileri araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen 16 soruluk ondalık gösterimlerle sayı duyusu testinden, nitel verileri 

ise test sonrasında yapılan görüĢmeler yoluyla toplanmıĢtır. 16 soruluk ondalık 

gösterimlerle sayı duyusu testi, dört bileĢen dikkate alınarak hazırlanmıĢtır ve bu 
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bileĢenler “ondalık gösterimlerin anlamını bilme”, “ondalık gösterimlerin 

büyüklüklerini fark etme”, “uygun bir Ģekilde referans noktası kullanabilme” ve 

“ondalık gösterim içeren bir iĢlemsel sonucun muhakemesini yapabilme” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Test sorularında öğrencilerin kalem kullanmadan sadece zihinden 

hesaplama ve tahmin yapabilecekleri, bütün soruları cevaplamak zorunda 

oldukları söylenmiĢtir. AraĢtırma sonunda sınıf seviyesi arttıkça öğrencilerin 

ondalık sayılarla ilgili sayı duyusu testinden aldıkları puanın da arttığı 

görülmüĢtür. Ancak testten en iyi puanı alan 8. sınıflar bile soruların yarısından 

fazlasını çözememiĢlerdir. Genel olarak öğrencilerin ondalık gösterimlerde sayı 

duyusu kullanımlarının yetersiz olduğu belirtilmiĢtir. Öğrencilerin “ondalık 

gösterim içeren bir iĢlemsel sonucun muhakemesini yapabilme” bileĢeninde yer 

alan sorularda baĢarılı olamadıkları; en baĢarılı oldukları soruların ise uygun bir 

Ģekilde referans noktasını kullanabilme bileĢeni ile lgi sorular olduğu ve baĢarı 

yüzdesinin bu sorularda %49,3 olduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırmanın bir diğer 

önemli sonucu ise cinsiyet açısından sayı duyusu kullanımına yönelik anlamlı bir 

farkın bulunmamasıdır. Matematik baĢarısı ile ondalık gösterimlerde sayı duyusu 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki mevcuttur. Ayrıca öğrencilerin kural 

odaklı çözüm yapmalarının sebebi ülkemizdeki sınav sistemine bağlanmıĢ ve 

öğretmenlerin öğrencilerden kısa sürede kesin sonuca ulaĢmalarını bekledikleri 

ifade edilmiĢtir. Öğretim programında sayı duyusunun önemsenmemesi ve sayı 

duyusu stratejilerinin öğretilmemesi de öğrencilerin kural odaklı çözümler 

yapmasının bir diğer sonucu olarak belirtilmiĢtir. 

Üslü sayılarla ilgili sayı duyularının ve baĢarılarının ne düzeyde olduğunu 

araĢtıran Bayram (2013) bunlar arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığı da 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın veri toplama araçları, araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen üslü ifadelere yönelik baĢarı testive Ġymen (2012) tarafından 

geliĢtirilen üslü ifadelere yönelik sayı duyusu ölçeğidir. AraĢtırmada iki durum 

arasındaki iliĢki incelemek için pearson korelasyon katsayısı hesaplanmıĢ ve 

sonucunda da ilköğretim sekizinci sınıf öğrencilerininüslü ifade sorularında sayı 

duyularını kullanma baĢarılarının düĢük olduğu, üslü ifadelere iliĢkin baĢarılarının 

ise orta seviyede olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin üslü 

ifadelerle ilgili aynısorulardan aldıkları baĢarı puanlarının, sayı duyusu puanlarına 
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göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bunun dıĢında, sekizinci sınıf 

öğrencilerininüslü ifadelere iliĢkin baĢarıları ve sayı duyuları yüksek derecede 

iliĢkili bulunmuĢtur. 

Ġymen (2012) tarafından geliĢtirilen 11 soruluk üslü sayılara yönelik sayı 

duyusu ölçeği ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 12 soruluk üslü sayı baĢarı 

testi 8. sınıf olan 48 öğrenciye uygulanmıĢtır.  BaĢarı testi uygulandıktan sonra her 

bir öğrenci ile sayı duyusu ölçeğinin kullanıldığı görüĢmeler yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda öğrencilerin üslü sayı sorularında sayı duyularını kullanma 

baĢarılarının düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğrenciler soru çözümlerinde kural 

temelli yöntemleri kullandıkları, tahmin ve yaklaĢık değer bulma sorularında bile 

yazılı hesaplama yaparak kesin sonuç bulma yoluna gittikleri görülmüĢtür. 

Öğrencilerin tahminle ilgili sorularda sayı duyusu kullanımının çok düĢük olduğu 

ve öğrencilerin tahminle ilgili kendi yorumlarına güvenmedikleri, iĢlem yapmaya 

çalıĢtıkları tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin negatif üslü sorularda ve tabanı ondalık 

sayı olan üslü ifadelerde zorlandığı görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin üslü sayılara 

yönelik baĢarıları ile sayı duyuları arasında yüksek bir iliĢki bulunduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 

Yapıcı‟nın(2013) çalıĢmasında öğrencilerinin yüzdeler konusundaki sayı 

duyularını sınıf, cinsiyet ve sayı duyusu bileĢenlerine göre incelemeyi 

amaçlamıĢtır. Nicel yöntemlerle veri elde edilmiĢ betimsel çalıĢmanın çalıĢma 

grubunu 5., 6. ve 7.sınıflardan oluĢan 454 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen 15 soruluk “yüzdeler konusundaki sayı duyusu testi” 

geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin yüzdeler konusunda sayı 

duyularının oldukça düĢük olduğu, soru çözümlerinde genellikle kural odaklı 

yöntemleri seçtikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin yüzdeler konusundaki sayı 

duyularının sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermediği, cinsiyet göre 

erkekler lehine anlamlı bir farklılık bulunduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Sayı duyusu ile ilgili yapılan ulusal çalıĢmaları özetlersek; genel olarak 

sayı duyusunun düĢük olduğu (Kayhan Altay, 2010; Harç, 2010; ġengül, 2010; 

Kayhan Altay ve Umay, 2011; Ġymen, 2012; ġengül ve Gülbağcı, 

2012;Yapıcı,2013; Bayram, 2013); sayı duyusu yerine kurallı çözümlere 
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yönelimin daha fazla olduğu (Sulak, 2008; Kayhan Altay, 2010; Harç, 2010; 

ġengül, 2010; Kayhan Altay ve Umay, 2011; IĢık ve Kar, 2011; Ġymen, 2012; 

ġengül ve Gülbağcı, 2012; ġengül, Gülbağcı ve Cantimer, 2012; Yapıcı, 2013; 

Bayram, 2013); sayı duyusu ile tahmin stratejisi geliĢtirebilme arasında anlamlı 

bir iliĢkinin olduğu (Sulak, 2008); cinsiyet ile sayı duyusu kullanımı arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olmadığı (Harç, 2010; ġengül ve Gülbağcı, 2012;Yapıcı, 

2013); ancak bazı çalıĢmalarda yaĢ düzeyi arttıkça sayı duyusu kullanımının 

arttığı( IĢık ve Kar, 2011) bazılarında ise sayı duyusu kullanımının ileri yaĢlarda 

azaldığı (Kayhan Altay, 2010; ġengül ve Gülbağcı, 2012; Yapıcı, 2013); ders 

kitaplarında sayı duyusu içeren ifadelerin az olduğu (Harç, 2010); sayı duyusu ile 

problem çözebilme becerilerinin iliĢkili olduğu (IĢık ve Kar‟ın, 2011); bunun 

yanında öğretmen adaylarının sayı duyularının düĢük olduğu (Sulak, 2008; 

Kayhan Altay ve Umay, 2011; Gülbağcı Dede, 2015) görülmüĢtür. 

1.3.2. Kesirler ile Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Bu baĢlıkta, kesirler konusunda yapılmıĢ çalıĢmalar ele alınmıĢtır. Bunlar 

aĢağıda çalıĢma içeriklerine göre kesirlerle ilgili yapılan kavram yanılgıları ve 

hatalar,kesirlerin öğretimi ve günlük hayatla iliĢkilendirilmiĢ kesirler olarak 

sunulmuĢtur. Kesirlerle ilgili yapılan kavram yanılgıları ve hatalar ile ilgili 

çalıĢmalardan, veri toplama aracının geliĢtirilmesinin yanısıra araĢtırmacıya kesir 

sayı duyusu ile ilgili bir bakıĢ açısı kazandırıp görüĢmeyi yürütme ve devamında 

alınan görüĢlerin yorumlanmasında fayda sağlamıĢtır. Bunun yanında kesirlerin 

öğretimi konusunda kesir içerikli veri toplama aracı geliĢtirilmesini içeren 

çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Son olarak günlük hayatla iliĢkilendirilmiĢ kesirler ile 

ilgili çalıĢmalardan, veri toplama aracının geliĢtirilmesinde yararlanılmıĢtır. Bu 

konuya ait ulaĢılan çalıĢmalar yeterli olmadığından sadece günlük hayat ile 

iliĢkilendirilmiĢ çalıĢmalara da yer verilmiĢtir.  

Bulut 1988‟de “Matematiksel Kavramların GeliĢimi: 5.,7. ve 10. Sınıf 

Öğrencileri Üzerine Bir AraĢtırma” baĢlıklı çalıĢmasında 90 öğrenciye geliĢtirdiği 

Temel Matematik Kavram Testi uygulamıĢtır. AraĢtırmacı testte temel 

kavramlardan bir tanesi olarak da kesirleri almıĢ ve buna yönelik 3 soru 

sormuĢtur. Sorularda; sayı doğrusunda belirtilen kesrin yazılması, kesirlerin 
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büyükten küçüğe doğru sıralanması, verilen Ģekillerin kesir olarak yazılması 

sorgulanmıĢtır. Testin kesirlerle ilgili sonucuna bakıldığında; sayı doğrusunda 

gösterilen kesri yazamama, kesirleri büyükten küçüğe doğru sıralayamama ve 

Ģekillerle ifade edilen bir kesri yazamama durumları ortaya konulmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin özellikle kesir ve ondalık gösterim kavramına 

ulaĢmada eksiklik gösterdikleri sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca bu kavramla ilgili 

performansın ilerleyen yaĢlara doğru geliĢme göstermediği görülmüĢtür.  

Haser ve Ubuz (2005) “Kesirlerde Kavramsal ve ĠĢlemsel Performans” 

çalıĢmasında 5. sınıfta okuyan 145 öğrenci ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak 14 sorudan oluĢan performans sınavı; bileĢik ve tam sayılar 

arasındaki iliĢkiler, kesirlerin denkliği, kesirlerin sıralanması ve kesirlerde 

iĢlemleri içermektedir. Sınav soruları Bloom‟un kavrama uygulama ve bilgi 

boyutlarına göre yazılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin sorunun içerdiği 

kesir çeĢitlerine göre farklı performans sergiledikleri; tam sayılı kesirlerin 

bulunduğu sorulardaki performans diğer sorulara göre düĢük bulunmuĢtur. Kesrin 

eĢ parçalara ayrılması kuralını göz ardı ettiği görülmüĢtür. Birden fazla bütünde 

kullanılan Ģekiller arasında tutarsızlıklar görülmüĢtür. Paydası farklı olan 

kesirlerin sıralanmasında da zorluklar yaĢamıĢlar ve kesirlerin toplama iĢleminde 

doğal sayılardan edindikleri iĢlem alıĢkanlıklarını devam ettirdikleri görülmüĢtür.  

Atasoy 2005 yılında “Farklı Yazma Etkinliklerinin 6. Sınıf Öğrencilerinin 

DüĢünceleri ve DavranıĢları Üzerindeki Etkilerinin Belirlenmesi“ adlı 

çalıĢmasında 6. sınıf 27 öğrenci ve 1 matematik öğretmeni ile çalıĢmıĢ, 10 haftalık 

uygulama süreci içerisinde çeĢitli konularla ilgili yazma etkinlikleri düzenlemiĢtir. 

Bu konulardan biri olan kesirler konusuna yönelik yapılan 5 farklı yazma etkinliği 

ve öğretmenin yazma etkinliğine yönelik görüĢleri çalıĢmada yer almaktadır. 

Bulgulara göre öğrenciler kesir kavramını açıklayabilmekte lakin birim kesir 

kavramını bazı öğrencilerin açıklayamadığı gözlenmiĢtir. Açıklayıcı yazma 

etkinliklerinde ise verilen kesirlerin çeĢitlerini yazmaları istenen öğrencilerden 

doğru yapan öğrencinin kâğıdı paylaĢılmıĢ ve diğer alanlarda da yazma 

etkinliklerine yoğunlaĢılıp kesire yönelik bir yorum ve ifade görülmemiĢtir. 
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Kartallıoğlu 2005‟te “Ġlköğretim 3. ve 4. Sınıf Öğrencilerinin Sözel 

Matematik Problemlerinin Modellenmesi: Çarpma ve Bölme ĠĢlemi” adlı 

çalıĢmasında öğrencilerin sözel problem çözerken kullandıkları stratejilerin ne 

olduğunu ortaya çıkarmak ve bu stratejilerin de nedenlerini ortaya koymayı 

amaçlamıĢtır. Bu amaçla 54 öğrenciye konular ile ilgili problemler sormuĢ, onlar 

arasından benzer strateji ile çözen veya farklı çözüm yöntemi geliĢtiren 8 öğrenci 

ile de görüĢme yapmıĢtır. Öğrencilerin problemi çözüĢ sırasında strateji 

değiĢikliği yapıp yapmayacaklarını görmek için doğal sayıların yanında kesirli 

ifadeler de kullanmıĢtır. ÇalıĢmada, öğrenciler doğal sayılarla ilgili sorularda 

modellemeye ihtiyaç duymazken, içerisinde yarım ve çeyrek gibi bir ifade geçen 

sorularda model çizmeye yöneldikleri görülmüĢtür. Ayrıca kesir sayıları içeren 

problemleri çözerken iĢlem seçiminde zorlanmıĢ, kesir kavramını tam olarak 

kavrayamamıĢlardır. Kesirli sayıları iyi anladıkları takdirde akıl yürüterek 

probleme uygun iĢlemi rahatlıkla seçebilmiĢlerdir, bu nedenle de verilen sözel 

problemleri çözmek için herhangi bir model kullanmaya ihtiyaç duymamıĢlardır. 

Öğrencilerin önceki sözel problem tecrübelerinde yarım ve çeyrek gibi ifade 

geçtiğinde çarpma iĢlemi yapmak genellemesine varmıĢlardır. Öğrencilerin çeyrek 

kavramını 4,  yarım kavramını 2 olarak hatırlamaları çalıĢma için çarpıcı bir 

bulgudur.  

Yazgan 2007‟de “10-11 YaĢ Grubundaki Öğrencilerin Kesirleri 

Kavramaları Üzerine Deneysel Bir ÇalıĢma” adlı doktora tezinde 4. ve 5. sınıf 

öğrencilerinin kesir kavramının temeli olarak eĢit dağılım ve paylaĢtırma 

durumlarını ele alan ve GME ve yapısalcı yaklaĢıma göre düzenlenmiĢ etkinlikler 

ile uğraĢtıkları, problem çözme, grup ve sınıf tartıĢmasının esas olduğu bir 

öğrenme ortamının kesir kavramının kazanımı üzerindeki etkisini inceleyen 

deneysel çalıĢma olarak literatüre kazandırmıĢtır. Veri toplama aracı olarak genel 

matematik baĢarı testi, kesir kavrayıĢ öntesti ve sontesti kullanılmıĢtır. Genel 

matematik baĢarı testindeki 30 çoktan seçmeli sorudan 8 tanesi kesirlere aittir. 

Kesir ön testinde kesirlerle ilgili kazanımlara yer verilmiĢ ve iĢlemsel kavram 

direkt soru olarak yöneltilmeyip öğrenciye günlük hayatta karĢılaĢabileceği bir 

durum olarak sunulmuĢ ve soruyu çözebilmek için iĢleme baĢvurması gerekecek 

ortam yaratılmıĢtır. Kesir ön testi gibi kesir son testinde de çoktan seçmeli sorular 



 

 

64 

 

sorulmuĢ, fakat o Ģıkkı tercih etme sebebi de sorulmuĢtur. Deney grubuna 

uygulanan etkinliklerde birim kesir, kesrin ifade ettiği büyüklüğü kavrama, 

kesirlerde sıralama ve karĢılaĢtırma, denklik gibi temel kavramlara yönelik olmuĢ, 

etkinliklerde kesirlerle iĢlemlerin formal düzeyde öğretimi için çaba 

gösterilmemiĢtir. Buna rağmen kesirlerin iliĢkisel kavrayıĢını hedefleyen, 

öğrencilerin informal bilgilerine, problem çözme süreçlerine, sınıf ve grup 

tartıĢmalarına önem veren deneysel bir öğrenme ortamının olumlu etkileri 

görülmüĢtür. ÇalıĢmada ulaĢılan sonuçlardan biri de; öğretime doğrudan kural ve 

algoritmaları vermek yerine, öğrencilerin günlük yaĢam deneyimlerinden yola 

çıkarak baĢlamanın ve bu ilgiyi sürekli canlı tutmanın onların kavrayıĢı üzerindeki 

olumlu etkisi olduğudur.  

Pesen 2007‟de “Öğrencilerin Kesirlerle ilgili Kavram Yanılgıları” 

çalıĢmasında 3. sınıfa devam eden 113 öğrencinin yanılgılarını belirlemede tanı 

testi kullanarak alan araĢtırması gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin %24‟ü bütünleri 

eĢ parçalara ayıramadığı tespit edilmiĢtir. Kesir sayılarının okunuĢuna yönelik 

uygun model çizmede, kesirden yola çıkarak model çizmekten daha baĢarısız 

olduğu ortaya koyulmuĢtur. Öğrenciler dairesel Ģekilleri eĢ parçaya ayırmakta, 

dikdörtgensel Ģekilleri eĢ parçaya ayırmaktan daha fazla zorlandığı görülmüĢtür. 

Kesre ait modeli çizmede, kesre ait modeli ifade etmekte daha baĢarılı olduğu 

görülmüĢtür. Öğrenciler kesri okurken de parça bütün iliĢkisini 

kavrayamadıklarını ortaya koymuĢlardır. 

Pırasa 2009‟da “Sınıf Öğretmeni Adaylarının Matematik Öğretimiyle ilgili 

Alan Bilgilerinin DeğiĢim Sürecinin Ġncelenmesi” adlı doktora tezinde 12 sınıf 

öğretmeni adayının alan bilgilerinin değiĢim sürecini incelemiĢtir. GeliĢtirdiği 

senaryolar yardımıyla öğretmen adaylarının alan bilgilerini açığa çıkarmaya 

çalıĢan araĢtırmacının bir senaryosu da kesirlere yöneliktir. Öğretmen adaylarına 

kesirlerin karĢılaĢtırılması konusunda “1/2 ile 3/4 arasında bir kesir söyler 

misiniz?”sorusuna 2/3 cevabını veren öğrencinin, bu cevabı verme nedenini 

açıklamasını istemiĢtir. Öğretmen adaylarıöğrencinin bu hatayı yapma sebebi 

olarak, kesirde pay ve paydayı ayrı olarak algılaması ve doğal sayıların 

karĢılaĢtırılmasına benzetmesini ifade etmiĢlerdir.  
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Kocaoğlu ve Yenilmez (2010) “5. Sınıf Öğrencilerinin Kesir 

Problemlerinde Yaptıkları Hatalar ve Kavram Yanılgıları” adlı çalıĢmasında 

5.sınıf 6 öğrenci ile çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmada betimsel türde bir nitel yöntem 

benimsenmiĢ olup, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik örneklemesini gerçekleĢtirmek 

amacıyla zayıf, orta ve pekiyi matematik not durumlarına göre ve her seviyede bir 

erkek bir de kız olacak Ģekilde çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. GörüĢmelerde 8 

soru yöneltilen öğrencilerin, kesirlerle ilgili problemlerde verileri ve istenenleri 

göz ardı ettikleri yani problemi anlamada ve dolayısıyla iĢlemlerin sırasının 

belirlenmesinde güçlük yaĢadıkları görülmüĢtür. Buna ek olarak katılan 6 

öğrenciden yalnızca bir tanesi probleme iliĢkin Ģekil çizebilmiĢtir. Ek olarak 

araĢtırmacı öğrencilerin bir bütünün verilen bir kesir kadarının bulunmasında ve 

belirli bir kesir kadarı bilinen birçokluğun tamamının bulunmasında çoğunlukla 

pay ve paydayı birbirinin yerine kullandıklarını söylemiĢtir. ÇalıĢmasında 

öğrencilerinin matematik baĢarısının yüksek olmasına rağmen bu kavramı 

algılayamadıklarını belirtmesi, öğretmenlerinin onlara kesir kavramını nasıl 

anlattığını sorgulanmasını gerektirebilen bir bulgu olarak görülmüĢtür. 

Öğrencilerin genellikle iĢlemsel ifadelerin yanında birimlerini göz ardı ettikleri ya 

da hatalı çeviriler yaptıklarını da gözlemlenmiĢ ve çalıĢma sonucunda Ģöyle bir 

öneride bulunulmuĢtur: “Öğrencilere kural verip iĢlem yaptırmaya geçmeyip, 

kesirlerin öğretiminde somut modeller kullanılabilir; Öğrencilere somut paylaĢım 

problemleri sunulabilir” (s. 84).   

Kayhan 2010‟da “Ġlköğretim Öğrencilerinin Kesir ÇeĢitlerini Birbirine 

DönüĢtürme Süreçlerindeki Zihinsel Modellerinin Belirlenmesi” adlı doktora 

tezinde 4‟ü 5. sınıf ve diğer 4‟ü de 8. sınıf olan öğrencilerle çalıĢmıĢ ve 

öğrencilerin zihinsel modellerini; iĢlem bilgisi (kural), bölme, bütün-parça, ölçme-

karĢılaĢtırma, oran-orantı, geniĢletme, sadeleĢtirme (daraltma), denklik bağıntısı 

ve paylaĢtırma kategorileri altında toplamıĢtır. Ayrıca kesir çeĢitlerinin birbirine 

dönüĢtürülmesi sürecinde sınıf düzeyi açısından büyük farklılıklar gözlenmezken, 

katılımcı öğrencilerin baĢarı düzeyi açısından önemli farklılıkların olduğu 

görmüĢtür. AraĢtırma bulguları öğrencilerde var olan kavram yanılgıları, sahte 



 

 

66 

 

kavram (pseude concept), iĢlem hatalarının teĢhis edilmesi ve bunların oluĢma 

sebeplerini ortaya koyması açısından da önem arz etmektedir. 

Kar ve IĢık‟da (2014) “Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Kesirlerle Çıkarma 

ĠĢlemine Kurdukları Problemlerin Analizi” adlı bir çalıĢmalarında 7. sınıf 

öğrencilerinin kurdukları problemleri incelemiĢlerdir. AraĢtırmayı 143 öğrenci ile 

gerçekleĢtirmiĢler ve onlardan farklı gösterimdeki kesirlerle ilgili günlük yaĢam 

durumları içeren problem kurulması istenmiĢtir. Öğrencilerin verdiği yanıtlar 

kodlama yapılarak incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin problem 

kurarken gerçekleĢtirdiği; çıkan kesir sayısını bütünün kalanı üzerinden ifade 

etme, parça-bütün iliĢkisini kuramama, iĢlem sonucuna doğal sayı anlamı 

yükleme, birim kargaĢası, verilen iĢlemdeki kesir sayılarına doğal sayı anlamı 

yükleme, iĢlemi soru köküne yansıtamama, tamsayılı kesirlerin tam kısımlarına 

anlam yükleyememe, iĢlem sonucunda oluĢan tamsayılı kesrin kaçta kaçı ifadesi 

ile açıklanması, bütüne değer atama, çıkan kesri, eksilen kesrin belli bir miktarı 

anlamıyla ele alma, mantık hatası ve kesir sayılarını farklı bütünler üzerinden 

ifade etme Ģeklinde 12 hata türü tespit edilmiĢtir. Kavramı iliĢkilendirememenin 

yanında öğrencilerin yanıtların %14,7‟sinin günlük yaĢam durumlarıyla 

iliĢkilendiremediği veya soru kökü içerecek Ģekilde tamamlayamadığı da 

görülmüĢtür.  

Aksu ve Konyalıoğlu 2014‟te “Sınıf Öğretmen Adaylarının Kesirler 

Konusundaki Pedagojik Alan Bilgileri” adlı çalıĢmalarında, kesirlerde iĢlemler 

konusunda 9 sınıf öğretmeni adayının öğrenciyi anlama ve öğrenci zorluklarının 

belirlenmesi üzerine çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğretmen adaylarının 

öğrencilerin ne tür zorluklar yaĢayacağı hakkında bilgi sahibi oldukları 

belirtilmiĢtir. Özellikle kesirlerde toplam ve çıkarma iĢlemlerindeki payda 

eĢitlenmesi kısmında ve kesirlerde çarpma iĢleminde ise önceki bilgilerin bu iĢlem 

içinde kullanılması ile oluĢacak zorluklardan bahsettikleri görülmüĢtür. Bu 

sorunun çözümünde somut materyal ve modellerin kullanılmasının etkili olacağını 

da ifade etmiĢlerdir. 

Çelik 2015‟te “5. Sınıfların Kesirler Konusunun Öğretim Sürecinin 

Matematiksel Modeller Açısından Ġncelenmesi” isimli yükseklisans tezinde 3 
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matematik öğretmeniyle çalıĢmıĢ ve onların modelleri kullanım düzeylerini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu çalıĢmasında nitel araĢtırma yaklaĢımlarından olan 

örnek olay yöntemini kullanmıĢtır. Veriler sınıf içerisindeki kesirler konusunun 

anlatıldığı sürede video ile kaydedilip araĢtırmacı tarafından incelenmiĢtir. Daha 

sonra izlenen videolardan gözlem formundan da yararlanılarak modellerin 

kullanımı değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucu olarak öğretmenlerin modelleri 

konuyu görselleĢtirmesi ve kalıcılığı arttırması sebebiyle faydalı bulmuĢ, fakat bu 

olumlu düĢüncelerine rağmen düzenli bir Ģekilde kullanım gerçekleĢtirmedikleri 

görülmüĢtür. Bir diğer sonuç da öğretmenlerin modelleri konu anlatma 

aĢamasında kullanıp soru çözme aĢamasında kullanmadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Kesirler konusunda en çok bölge modelinin ikinci olarak da sayı modelinin 

kullanıldığı da ayrı bir sonuçtur. 

Acar 2010‟da “Kesir Çubuklarının Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin 

Kesirlerde Toplama ve Çıkarma ĠĢlemlerindeki BaĢarılarına Etkisi” adlı çalıĢması 

deneysel araĢtırma niteliğindedir. 6. sınıfta okuyan 110 öğrenciye, kesirlerde 

toplama ve çıkarma iĢlemini kapsayacak Ģekilde çoktan seçmeli 20 soruluk 

uygulanmıĢtır. Somut materyallerin kesirlerin baĢarısında arttırıcı etkiye sahip 

olduğu bulunmuĢtur. Modellerden sembollere geçiĢ performansında etkili olurken, 

iĢlemsel beceri ve problem çözme üzerinde yeterince etkili olmadığı görülmüĢtür. 

Yeniçeri 2013‟te “Ġlköğretim 6. Sınıf Matematik Öğretim Programında 

Yer Alan Kesirler Alt Öğrenme Alanı Kazanımlarının Öğretiminde Sanal 

Manipülatif Kullanımının Öğrencilerin BaĢarılarına Etkisi” adlı yüksek lisans 

çalıĢmasında, kesirleri içeren kazanımların öğretiminde sanal manipülatif 

kullanımının öğrencilerin akademik baĢarısına etkisini araĢtırmıĢtır. 76 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilen deneysel çalıĢmada, deney grubunda sanal mani pülatifler 

kullanıldığı, kontrol grubunda ise yapılandırmacı yaklaĢımla somut materyallerin 

kullanıldığı 12 saatlik ders yapılmıĢtır. Sonuç olarak deney grubu lehine anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. 

Gökbulut ve Yücel YumuĢak 2014‟te “Oyun Destekli Matematik 

Öğretiminin 4. Sınıf Kesirler Konusundaki EriĢi ve Kalıcılığa Etkisi” 

çalıĢmasında, oyun destekli matematik öğretiminin 4. sınıf kesirler konusundaki 
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eriĢi ve kalıcılığa etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bunun için kesir türleri, 

kesirlerin sayı doğrusunda gösterimi, kesirleri karĢılaĢtırma ve sıralama, basit 

kesir problemleri ile ilgili içeriğe sahip oyunlar tasarlamıĢtır. ÇalıĢmada 56 

öğrenci üzerinde 6 farklı konuyu ele alan 6 farklı oyunun 6 hafta boyunca 

uygulanması söz konusudur. ÇalıĢma, oyunla desteklenmiĢ matematik öğretiminin 

baĢarıyı arttırdığını ve kalıcılığı sağladığını göstermiĢtir. 

Demirdöğen (2007) 6. sınıf 45öğrenciyi kapsayan çalıĢmasında, kesirler 

konusunun gerçekçi matematik eğitimi ve geleneksel öğretim yöntemlerine dayalı 

olarak iĢlenmesinin, kesir kavramının öğrenilmesi üzerindeki etkilerini deneysel 

bir desenden hareketle incelemiĢtir. Deney grubunda öğrenciler derslerde ortaya 

atılan gerçek hayat problemleri üzerinde tartıĢıp, çeĢitli sorularla yönlendirilmiĢ, 

daha sonra ise çalıĢma yapraklarının da kullanılmasıyla konuyla ilgili 

öğrenmelerini tamamlamıĢlardır. ÇalıĢmada kesirler konusunun GME‟ye dayalı 

etkinlikler aracılığıyla öğretilmesinin, geleneksel öğretim yöntemine dayalı 

etkinlikler aracılığıyla öğretilmesine göre, anlamlı düzeyde daha etkili olduğu 

saptanmıĢtır. AraĢtırmada ayrıca GME‟ye dayalı etkinliklerin öğrenmede 

kalıcılığı sağlamada etkili olduğu da saptanmıĢtır. 

Yılmaz‟ın 2014‟te yaptığı “6. Sınıf Öğrencilerinin Kesirler Konusunu 

KavrayıĢları Üzerine Bir ÇalıĢma” adlı çalıĢmada; yapılandırmacılığı ve GME‟ni 

esas alan ve iliĢkisel kavrayıĢın üzerinde duran bir öğretim ile mevcut öğretim 

yaklaĢımıyla yürütülen bir öğretimi karĢılaĢtırmak amaçlamıĢtır. Öğrencilere, 

kesirler konusuyla ilgili, birim kesir, kesirlerde sıralama, karĢılaĢtırma ve özellikle 

kesirlerde iĢlemler konularında, deney grubuna öğrencilerin sınıf ortamını rahatça 

kullanabildikleri, konuyla ilgili düĢüncelerini paylaĢıp tartıĢabildiği, grup 

çalıĢmasının yapıldığı bir öğrenme ortamı ile kontrol grubuna ise geleneksel 

öğretimin temel alındığı, araçsal kavrayıĢın ön planda tutulup grup çalıĢmasının 

az yer aldığı öğrenme ortamında öğretim verilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda 

verilen deney grubuna uygulanan öğretimin deney grubu üzerindeki etkisinin daha 

düĢük ortalama ile baĢlamasına rağmen oldukça belirgin ve dikkate değer olduğu 

görülmüĢtür. Nitel olarak bakıldığında deney grubundaki öğrencilerin 

cevaplarının, kullandıkları muhakemelerin farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Bunun 

yanında bu öğrencilerin kavramları kullanıĢları, problemi görselleĢtirmeleri 
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açısından daha ileri düzeye ulaĢtıkları söylenmiĢ ve ek olarak dikkate değer bir 

baĢka sonuç, kontrol grubunda da istatistiksel olarak anlamlı bir ilerlemenin 

görülmesidir. 

Aydın 2014‟te “Gerçekçi Matematik Eğitiminin Ġlkokul 3. Sınıf 

Öğrencilerine Kesirlerin Öğretiminde BaĢarıya, Kalıcılığa ve Tutuma Etkisi” adlı 

çalıĢmasında 85 öğrenci ile deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. Gerçekçi 

Matematik Eğitiminin uygulandığı deney grubunun baĢarısında ve tutumunda 

mevcut programın uygulandığı kontrol grubuna göre anlamlı bir farkın olduğu, 

ancak bunun kalıcılığa etkisinin olmadığı belirlenmiĢtir.  

Kertil 2008‟de “Matematik Öğretmen Adaylarının Problem Çözme 

Becerilerinin Modelleme Sürecinde Ġncelenmesi” adlı çalıĢmasında öğretmen 

adaylarının problem çözme becerilerinin matematiksel modelleme sürecinde 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada problem çözme süreç ve becerilerinin derinlemesine 

anlaĢılması ön plana konulmuĢ; öğrencilerin problem çözme sürecinde var olan 

matematik bilgilerini ne kadar kullanabildiklerini, hangi noktada problem 

yaĢadıklarını, çoktan seçmeli test modelleme etkinlikleri ve görüĢmeler yapılarak 

incelenmiĢtir. Testte gerçek hayat ile kıyasın yapılması beklenen sadece bir soru 

vardır. Buradan, öğrencilerin günlük yaĢam ile iliĢkilendirmeye yönelik 

yatkınlıklarının olduğu söylenmiĢtir. Fakat yine de gerçek hayatta gözlemledikleri 

bir durumu matematiksel olarak ifade etmekte güçlük çektiklerini söylemiĢtir. 

Gerçek Hayat problemlerini çözme sürecinde matematiksel bilgilerini yeterince 

kullanmadıklarını ortaya koymuĢ ve bunun sebebi olarak öğretmen adaylarının 

hâlihazırda didaktik kabullenmelerinin olduğunu öne sürmüĢtür.  

Ünal 2008‟de “Gerçekçi Matematik Eğitiminin Ġlköğretim 7. Sınıf 

Öğrencilerinin BaĢarılarına ve Matematiğe KarĢı Tutumlarına Etkisi” adlı 

çalıĢmasında 20+19 öğrenci ile deney ve kontrol grubu oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada 

tam sayılarla çarpma iĢlemi etkinlikleri düzenlenerek geleneksel yönteme göre 

gerçekçi matematik eğitimi yönteminin daha baĢarılı sonuca ulaĢtırıp 

ulaĢtırmayacağına bakılmıĢtır. GME açısından tam sayılarda çarpma iĢleminde 

öğrencilerin daha baĢarılı olduğu görülmüĢ lakin matematiğe karĢı ve 

tamsayılarda bölme baĢarısında gruplar arasında anlamlı fark gözlemeyen 
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araĢtırmacı deneysel desen kullanmıĢtır ve nedenleri ortaya koyacak bir görüĢ 

almamıĢtır. 

Arslan ve Özpınar 2009‟da “Ġlköğretim 6. Sınıf Matematik Kitaplarının 

Öğretmen GörüĢleri Doğrultusunda Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmada matematik 

ders kitapları incelenerek doküman analizi yapılmıĢ ve 13 öğretmenin kullandığı 

iki ders kitabı ile ilgili görüĢlerie alınmıĢtır. Birçok açıdan ele alınan kitaplar ile 

ilgili olarak çalıĢmada günlük hayat ile iliĢkilendirme konusunda Ģu ifade yer 

almaktadır: “K1 kitabının içeriği günlük hayatla iliĢkilendirilmeye çalıĢılmıĢ 

olmasına rağmen ilgili kitapta öğrencilerin önbilgileri ve hazır bulunuĢluklarının 

dikkate alınması konusunda eksiklikler bulunmaktadır. Örneğin; kesirler 

konusuna doğrudan kesirlerin karĢılaĢtırılmasından baĢlanarak öğrencilerin 

konunun öncesini biliyor olduğu kabul edilmiĢ ve önbilgileri göz ardı edilmiĢtir”. 

K2 kitabında yer alan bazı etkinlik ve problem durumları günlük hayatla 

iliĢkilendirilmiĢ olmalarına rağmen o yaĢtaki öğrenci için ilgi çekici olmadıkları 

söylenebilir. Örneğin; 37. sayfadaki uygulamaların 3. sorusundaki “kredi kartları” 

ile “grafikler” konusundaki bazı örnekler (“Oyumu Kullanıyorum” adlı etkinlik, s. 

51) o yaĢtaki öğrencilere hitap etmeyen “oy kullanma”, “kredi kartı” gibi ibareler 

içermektedir.  

Sandalcı 2013‟te “Matematiksel Modelleme ile Cebir Öğretiminin 

Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ve Matematiği Günlük YaĢam ile 

ĠliĢkilendirmelerine Etkisi” adlı yüksek lisans tezini 6. sınıf öğrencileriyle 

deneysel olarak gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada cebir ile modelleme etkinliklerinin 

uygulandığı grubun diğer gruba nazaran akademik baĢarıda ve günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirmede daha baĢarılı olduğu, hatta matematiği günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirmedeki puan artıĢının akademik baĢarıdaki artıĢtan daha fazla olduğu 

ortaya konulmuĢtur.  

Kesir ile ilgili yapılan ulusal çalıĢmaları özetlersek kesirlere yönelik 

hemen her sınıf düzeyinde (3., 4., 5., 6., 7., 8. ve 10. sınıf) kavram yanılgılarına 

rastlanıldığı, (Bulut, 1988; Haser ve Ubuz, 2005; Atasoy,2005; Kartallıoğlu, 2005; 

Pesen, 2007; Demirdöğen, 2007; Kocaoğlu ve Yenilmez, 2010; Kayhan, 2010;Kar 

ve IĢık, 2014); öğretmen adaylarının kesir anlamlandırma ve öğretmede yetersiz 
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olduğu (Pırasa, 2009;Aksu ve Konyalıoğlu, 2014), günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirilmiĢ etkinliklerde olumlu sonuçlar alındığı (Sandalcı, 2013; Yılmaz, 

2014; Aydın, 2014; Ünal,2008) görülmüĢtür. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, tasarlanması, veri toplama araçları ve 

verilerin analizi detaylı bir Ģekilde ele alınmıĢtır.  

1.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

8.sınıf öğrencilerinin kesirlerde sayı duyularının incelemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın doğası gereği araĢtırma yöntemi olarak nitel 

araĢtırma yöntemi, araĢtırma deseni olarak ise durum çalıĢması kullanılmıĢtır. 

NCTM‟in 1989 ve 1995‟te yayınladığı standartlarda, öğrencilerin neyi 

yapıp yapmadığının yanında, neyi bildiğini değerlendiren, öğrencinin matematik 

öğrenmelerini destekleyen, öğrencinin yazılı, sözlü ve eylemsel olarak ne 

yapabileceğini açığa çıkaran çeĢitli değerlendirmeler öngörülmüĢtür (Baki ve 

Birgin, 2002). Ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde sayı duyularının 

ölçülmesinde, sayı duyusu bileĢenleri bakımından durumlarının nasıl olduğunun 

belirlenmesinde; öğrencilerin düĢüncelerinin doğası ile ilgili daha fazla bilgiye 

ulaĢmak, onların düĢüncelerindeki zenginliği keĢfetmek için derinlemesine 

araĢtırma yapmaya odaklanıldığı için, nitel araĢtırma yöntemi benimsenmiĢtir. 

ÇalıĢmada gözlem, görüĢme ve doküman analizi gibi nitel yöntemler kullanılmıĢ, 

algıların ve olayların doğal ortamında gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya 

konmasına yönelik nitel bir süreç izlenmiĢtir. 

Özel durum çalıĢmalarıyla ilgili felsefi temelde, pek çok tanımla 

karĢılaĢılmaktadır. Çepni (2001) özel durum çalıĢmasını, sebep-sonuç iliĢkisi 

üzerine yoğunlaĢan bir yöntem olarak tanımlarken, Ahmed ve Williams (1997)‟a 

göre gerçek ortamında incelenen olayın ortamdan sınırlar çizilerek ayrılmadığı 

için çoklu veri toplama araçlarının kullanımına ihtiyaç duyulduğunda baĢvurulan 

bir yöntemdir. Bu yüzden özel Ģartların olduğu bir grupta bireyin hareketleri, 

algısı ve inanıĢı hakkında bilgi toplayıp sunma amacıyla, özel durum çalıĢması 

kullanılır. Böylece amaçlanan durum hakkında derinlemesine bilgi sunulma fırsatı 

doğar. Özel durum çalıĢmasını diğer alan çalıĢması yöntemlerinden ayıran özelliği 

genellenmeyecek bir durumun genellenemeyecek hikâyesini sunmasıdır. 

(Romberg, 1992). Bu çalıĢmada da bir çevre, bir tek konu, bir grup doküman ve 
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özel bir olayın detaylı incelemesi yapıldığı için bu çalıĢma özel durum 

çalıĢmasıdır. 

2.2. ARAġTIRMANIN TASARLANMASI 

AraĢtırma sorusunu belirledikten sonra geniĢ bir literatür taraması yapıldı. 

Bunun sonucunda sayı duyusuna yönelik çoğunlukla sayı duyusu testi 

geliĢtirdikleri görülmüĢtür. Bu çalıĢmada 8.sınıf öğrencilerin kesir duyularını 

detaylı bir Ģekilde inceleme yapılması düĢünüldüğünden, görüĢme yapılmasına 

karar verildi. Kesirler konusunda günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ sayı duyusuna 

yönelik soru örnekleri incelendi. Bu doğrultuda araĢtırmacı tarafından herbir sayı 

duyusu bileĢenini içerecek Ģekilde 30 soruluk bir soru havuzu oluĢturuldu. Bu 

havuz içerisinden 22 soru seçilerek pilot çalıĢma (birinci) gerçekleĢtirildi. Pilot 

çalıĢmadaki verilerden hareketle köklü değiĢiklikler yapıldığı için bir kez daha 

pilot çalıĢma (ikinci) yapılmaya gerek duyulmuĢtur. Bu çalıĢmadan alınan 

dönütler doğrultusunda görüĢme formunun son hali oluĢturulmuĢ ve asıl çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yukarıda bahsedilen çalıĢma süreci aĢağıda özetlenmiĢtir. 

Tablo 6: ÇalıĢma Süreci 



 

 

74 

 

 

2.3. ARAġTIRMANIN KATILIMCILARI 

Nitel bir araĢtırmanın yürütülmesinde örneklem seçimi araĢtırmacının en 

önemli kaynağı olarak belirtilebilir. Örneklem, küçük bir çalıĢma grubu üzerine 

odaklanılarak seçilir. Bu seçim bir amaç içeriyorsa, buna amaçlı örneklem denir. 

Buradaki amaç diye tabir edilen Ģey, fazla bilgiye sahip olduğu düĢünülen 

durumların derinlemesine çalıĢılmasına fırsat sağlar (Patton, 1990).  
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Nitel araĢtırma geleneği içerisinde ortaya çıkan amaçlı örnekleme zengin 

bilgiye sahip olduğu düĢünülen durumların derinlemesine çalıĢılmasına olanak 

vermektedir. Bu amaçla pek çok durumda olgu ve olayların keĢfedilmesinde ve 

açıklanmasında yararlı olur. BaĢlıca amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan 

ölçüt örnekleme, bu çalıĢmada kullanılmıĢtır. Burada temel anlayıĢ, önceden 

belirlenmiĢ bir dizi ölçütü karĢılayan bütün durumları çalıĢmaktır. Sözü edilen 

ölçüt araĢtırmacı tarafından oluĢturulabilir ya da daha önceden hazırlanmıĢ bir 

ölçüt listesi kullanılabilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008).  

Bu çalıĢmada ölçüt olarak öğrencilerin akademik baĢarısı alınmıĢtır.  

Yapılan 1.pilot çalıĢmada sadece akademik baĢarısı yüksek olan öğrenciler sayı 

duyusu içeren açıklamalarda bulunduğu tespit edilmiĢtir. Alanyazında sayı duyusu 

ile baĢarı arasında pozitif yönde iliĢkinin olduğu, hatta bazı çalıĢmalarda özellikle 

akademik baĢarısı yüksek olan öğrencilerle çalıĢıldığı görülmüĢtür(Ġymen, 2012; 

Bayram, 2013). Özellikle özel dershanelerde akademik baĢarı açısından seçilmiĢ 

öğrencilerin bir arada bulunduğu sınıfların yer aldığı düĢünülerek, bu çalıĢmanın 

dershane öğrencileriyle gerçekleĢtirilmesine karar verilmiĢtir.  Okuldaki 

matematik baĢarı puanı yüksek olan (4 ve 5) ve TEOG sınavından 320 ve üzeri 

puan alımı öğrencilerin seçiminde ölçütü belirlemiĢtir. Bunun yanısıra dershanede 

bulunan öğrencilerin yaklaĢık olarak aynı sosyo-ekonomik düzeye sahip çocuklar 

olmasının vedershanede sınıflar çeĢitli okullardan öğrencileri içerdiğinden 

öğretmen, okul gibi faktörler açısından da çeĢitlilik sağlamasının çalıĢmada etkili 

olacağı düĢünülmüĢtür. Bu amaçla araĢtırmanın uygulaması, Rize ili Pazar 

ilçesinde farklı okullarda okuyan 8.sınıf gönüllü 20 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Seçilen örneklemin büyüklüğü hakkında bir kural yoktur ancak bu; 

araĢtırmanın amacına, hangi büyüklüğün yeterli ve araĢtırmanın amacına uygun 

olacağına, zamana ve zaman içerisinde yapılacakların güvenirliğine bağlıdır 

(Patton, 1990). Bu çalıĢmadaki katılımcı sayı 20‟dir. Alanyazındaki sayı duyusu 

ile ilgili çalıĢmaların çoğunluğunda, sayı duyusunda çok düĢük performans 

gösterildiği belirtilmektedir. Kesirlerde sayı duyusu ile ilgili zengin bir veriye 

ulaĢmak için görüĢme tekniğine göre kalabalık bir katılımcı grubu ile çalıĢılmıĢtır.  
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2014-2015 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde yapılan esas çalıĢmada 

dershane yetkilileri ile görüĢüp gerekli izinler alınmıĢ, klinik görüĢmelerin 

yapılacağı ortamlar düzenlenmiĢtir. Önce araĢtırmaya katılacak öğrencilerle ve 

velileriyle tek tek randevu alınıp görüĢülmüĢ ve araĢtırmadan bahsedilmiĢtir. 

AraĢtırmacı, katılımcı adaylarına gerekli açıklamaları yaptıktan sonra, araĢtırma 

için gönüllü olup olmayacağı kararını onlara bırakmıĢtır. Matematik ders notu 

yüksek olan (4 ve 5) 38 öğrenci ile görüĢülmüĢ ve bunlardan 30‟u çalıĢmaya 

katılmayı kabul etmiĢtir. Bu öğrencilerden de bir önceki yıl TEOG sınavında 

Pazar ilçesinde anadolu ve fen liselerine yerleĢtirilme puanı olan 320‟den yüksek 

alan öğrenciler tercih edilerek, katılımcı sayısı 20‟ye düĢürülmüĢtür. AraĢtırılan 

kiĢilerin özel hayatları ve düĢünceleri açığa çıkacağı için bu kiĢilerin adlarının 

kullanılması; onların riske edilmesi demektir. Bu durumda çoğunlukla 

katılımcılara kod isim verilmesi önerilir (Ekiz, 2003). Bu çalıĢmada da 

katılımcılara Ö1‟den Ö20‟ye kadar kodlar verilmiĢtir.  

AraĢtırma, ortaokul 8. sınıf öğrencilerinden, çalıĢmaya gönüllü olmaları 

dikkate alınarak, cinsiyette çeĢitlilik sağlanarak matematik baĢarı düzeylerinde 

hemen hemen aynı düzeyde olan, 2014-2015 eğitim öğretim yılı bahar dönemi 

karne notları ve TEOG sınav notları dikkate alınarak seçilmiĢtir. Tüm bu 

değiĢkenlerin yanısıra öğrencilerin açıklamalarındaki detayları görebilmek adına 

öğrencilerin kiĢisel bilgileri de (cinsiyet, annenin eğitim durumu, babanın eğitim 

durumu, günlük hayat ile iliĢkili konu anlatımı, günlük hayat ile iliĢkili örnek 

çözümü) öğrenilmiĢtir. Katılımcılara ait bu bilgiler Tablo 7‟de özetlenmiĢtir:  

Tablo 7‟den görüldüğü üzere, katılımcılar cinsiyet dağılımı eĢit, annenin 

eğitim durumunda çoğunluk (katılımcıların yarısı kadarı) ilkokul mezunu, babanın 

eğitim durumu çoğunluk ortaokul ve lise mezunudur. Matematik derslerinde 

günlük hayat ile iliĢkilendirilmiĢ konu anlatımı çoğunlukla giriĢte yapılmakta, 

günlük hayat ile iliĢkilendirilmiĢ soru çözümü ise çoğunlukla ödev olarak 

verilmektedir. TEOG puanları 340 ile 475 arasında değiĢmektedir.  
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Tablo 7: Öğrenci Bilgileri 

 

Matematik 

Mezuniyet 

Notu 

TEOG 

puanı 
Cinsiyet 

Anne 

Eğitim 

Durumu 

Baba 

Eğitim 

Durumu 

Günlük Hayat ileiliĢkili 

konu anlatımı  

Günlük 

Hayat ile 

ilgili örnek 

çözümü 

Ö1 5 460 Kız Ġlkokul Lise GiriĢte Ödev 

Ö2 5 430 Kız Ġlkokul Ġlkokul GiriĢte Ödev 

Ö3 4 400 Kız Lise Ortaokul GiriĢte Ödev 

Ö4 5 466 Erkek Ġlkokul Lise GiriĢte - 

Ö5 5 430 Kız Ortaokul Ortaokul GiriĢte - 

Ö6 5 423 Erkek Ortaokul Lise ĠliĢkilendirme yok Ödev 

Ö7 4 393 Erkek Ġlkokul Ortaokul ĠliĢkilendirme yok - 

Ö8 5 460 Kız Ortaokul Ortaokul GiriĢte Ödev 

Ö9 5 445 Erkek Ġlkokul Lise GiriĢte - 

Ö10 5 460 Kız Üniversite Lise GiriĢte - 

Ö11 5 420 Kız Ġlkokul Ortaokul GiriĢte Ödev 

Ö12 4 390 Erkek Ġlkokul Ġlkokul ĠliĢkilendirme yok - 

Ö13 5 450 Kız Ġlkokul Lise GiriĢte Ödev 

Ö14 5 380 Kız Ġlkokul 
Okuma var 

yazma yok 
ĠliĢkilendirme yok Ödev 

Ö15 5 460 Erkek Lise Ortaokul GiriĢte, soru çözümünde - 

Ö16 5 475 Erkek Ġlkokul Üniversite ĠliĢkilendirme yok - 

Ö17 4 340 Kız Ġlkokul Ortaokul GiriĢte Ödev 

Ö18 5 360 Kız Ortaokul Ġlkokul ĠliĢkilendirme yok - 

Ö19 5 444 Erkek Lise Ortaokul GiriĢte, soru çözümünde Ödev 

Ö20 4 380 Erkek Lise Lise GiriĢte Ödev 

2.3.1. AraĢtırmacının Rolü 

Bu araĢtırmada araĢtırmacı öğrencilerin düĢünme Ģekillerini etkilemeyecek 

kadar uzak, elde edilebilecek geçerli bilgileri kaybetmeyecek kadar yakın rol 

oynamaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı öğrencilerin düĢünme biçimlerini ortaya 

çıkarmaya çalıĢan tarafsız bir rol üstlenmeye gayret göstermiĢtir. AraĢtırmacı 

bunu gerçekleĢtirmek için olayda durumun gerektirdiği Ģekillerde öğrencilere 

sorular yöneltmiĢtir. Yapılan gözlem ve görüĢmeden elde edilen önemli bilgiler 

araĢtırma sonrasında not edilmiĢtir. Öğrencilerin araĢtırmacının sorularının 

değerlendirmeye değil, sadece kendilerini anlamaya yönelik olduğunu anlamaları 

için, her görüĢme öncesinde öngörüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sırasında 

gerektiğinde bu durum tekrarlanmıĢtır. 
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2.4. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

Bu araĢtırmada temel veriler klinik görüĢme tekniği ile elde edilmiĢ olup; 

doküman incelemesi ve araĢtırmacı notları ile de veri toplanmıĢtır. 

AraĢtırmada veri toplama amacıyla; Kesirlerde Sayı Duyusu GörüĢme 

Formu ve araĢtırmacı notları kullanılmıĢtır. AĢağıda Kesirlerde Sayı Duyusu 

GörüĢme Formu‟nun geliĢtirilme sürecinden bahsedilmektedir. 

2.4.1. KesirlerdeSayı Duyusu GörüĢme Formu 

GörüĢme, nitel araĢtırmalarda önemli bir veri toplama aracıdır ve hangi 

nedenle olursa olsun amaç; insan zihninde var olan ve doğrudan 

gözlemlenemeyen Ģeyleri ortaya çıkarmaktır (Patton, 1990). Bu çalıĢmada da 

8.sınıf öğrencilerinin zihnindeki kesir duyuları açığa çıkarmak amaçlandığından 

temel veri toplama aracı olarak görüĢme kullanılmıĢtır.  

Çoktan seçmeli sorular veya problemler gibi standartlaĢtırılmıĢ testler, 

öğrencilerin neyi bilip neyi bilmediği ile ilgili yeterli bilgi veremez (Webb ve 

Briars, 1990; akt. Baki vd., 2002). Öğrenciler, doğru ve yanlıĢ cevaplar gözönüne 

alınarak değerlendirildiğinden, öğrencinin hangi aĢamada zorlandığı veya yetersiz 

olduğunun anlaĢılması zordur. Bu testlerde aynı soruya doğru cevabı vermiĢ 

öğrencilerden biri bilgisini gerçekten yansıtmıĢ, diğeri sezgisel hareket etmiĢ 

olabilir. Nitekim sayı duyusu kavramı da sayıların esnek kullanımını içerdiğinden 

sayı duyusunun incelenmesi ulaĢılan sonuç ile değil de, süreç ile alakalıdır. 

Burada öğrencilerin düĢüncelerindeki zenginliği keĢfetmek ve düĢüncelerinin 

doğası ile ilgili daha fazla bilgiye ulaĢmak adına klinik görüĢme yapılmıĢtır.  

Klinik görüĢme; öğrencilerin biliĢsel becerilerini değerlendirmek adına 

esnek soruların sorulmasına fırsat verir. Bunun yanında öğrencinin soruyu anlayıp 

anlamadığı ve yaptığı açıklamaların tutarlı olup olmadığı gibi biliĢsel süreçlerinin 

yanısıra bu süreçte öğrencide meydana gelen duyuĢsal değiĢiklikler ile ilgili bir 

kanıya varmaya yardımcı olur (KarataĢ, 2002). Bu çalıĢmada öğrencilerin kesir 

duyularını açığa çıkaracak kavramsal anlamalarına ve problem çözme süreçlerine 

yoğunlaĢılmıĢtır. 
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2.4.1.1. Kesirlerde Sayı DuyusuGörüĢme Formunun GeliĢtirilme 

Süreci 

GörüĢme sorularının hazırlanması sürecinde öncelikle alan yazın taraması 

yapılmıĢ ve sayı duyusu, kesir sayı duyusu ve sayı duyusunun bileĢenlerine 

yönelik yapılan çalıĢmalar, tanımlamalar incelenmiĢtir. Daha önce yapılan 

çalıĢmalarda oluĢturulmuĢ bileĢenlere yönelik açınımlar ve yer alan sorular, ortak 

ve farklı yönleri bakımından irdelenmiĢ, sayı duyusu içeren testler, görüĢme 

soruları, rutin ve rutin olmayan problemler içeren görüĢme soruları incelenmiĢtir 

(Zanzali ve Ghazali,1999; Singh,2009; McIntosh vd., 1997; Yang, Li ve Lin, 

2007; Jordan, Glutting ve Ramineni, 2009; Reys ve Yang, 1998; Markovits ve 

Pang, 2007). Ġncelenen çalıĢmalarda rasyonel sayılar, tamsayılar, kesirler ve bu 

sayılar arasındaki iliĢkilere yer verildiği görülmüĢ ancak sadece kesir sayı 

duyusuna yönelik ölçme aracına rastlanmamıĢtır. Kesirlerde sayı duyusu, 

kesirlerin esnek kullanımı ve kesir sayıları kullanılırken pratik çözümleri içerdiği 

için günlük yaĢam ile iliĢkilendirme boyutu da dikkate alınarak 30 adet günlük 

yaĢam iliĢkili kesirlerde sayı duyusuna yönelik soru havuzu sayı duyusu testi 

soruları model alınarak oluĢturulmuĢtur. Sorular oluĢturulurken ders kitapları, 

TIMSS 2011 matematik soruları, PISA soruları incelenmiĢ, yalnız kesirlerden çok 

farklı matematik konularına yönelik soruların olduğu; var olan bu sorularda geçen 

durumların da örneklemin günlük hayatına yönelik olmadıkları görülmüĢtür. 

GörüĢme formunun genel yapısında; problem durumu, soru içeriğine uygun 

gerçek yaĢam resmi, öğrencilerin fikir yürütmesine yardımcı olacak üç seçenek ve 

ek olarak özgür düĢüncelerini engellememek adına varsa diğer bir cevapları onu 

da belirtmeleri için diğer cevap Ģeklinde bir seçenek yer almaktadır.  

Hazırlanan soruların 8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde sayı duyularının 

incelenmesindeki geçerliliğini belirlemek için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. 

GörüĢme soruları matematik eğitimi alanında çalıĢan doktoralı 3 akademisyen, 1 

ölçme uzmanı ile paylaĢılmıĢ ve 1‟i yüksek lisans öğrencisi olan 8 ilköğretim 

matematik öğretmeni tarafından incelenmiĢtir. Uzmanlardan hazırlanmıĢ olan 

soruların belirtilen sayı duyusu bileĢenlerini temsil edip etmediğini 1 ile 5 

arasında puanlama yaparak değerlendirmeleri istenmiĢtir. Bunun yanı sıra her bir 

sorunun yanında verdikleri puanın nedenini, varsa belirtilen bileĢenin dıĢında 
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yansıttığını düĢündükleri bileĢeni, sorunun ifade ediliĢ biçimine yönelik 

düĢüncelerini belirtebilmeleri için açıklama kısımları bırakılmıĢtır, uzman 

görüĢleri de dikkate alınarak veri toplama aracı pilot çalıĢmada uygulanacak hale 

getirilmiĢtir. 

2.4.1.2. Pilot ÇalıĢma 

GörüĢmede kullanılmak üzere çalıĢmada ele alınan 5 bileĢen için 30 

soruluk bir soru havuzu oluĢturulmuĢtur. Hazırlanan soruların bir kısmının 

çözümünde birden fazla bileĢenin kullanımına örnekler verilebileceği 

öngörülmüĢtür. Uzman görüĢleri sonrasında 22 görüĢme sorusunun kullanılması 

uygun görülmüĢtür. GeliĢtirilen taslak form kullanılarak 5 öğrenci ile pilot 

uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Uzman görüĢleri ve pilot uygulamanın ardından 22 

görüĢme sorusu 15 soruya indirilmiĢtir. Yapılan pilot uyugulama sonucunda köklü 

değiĢikliklere ihtiyaç duyulduğundan 2.pilot çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Pilot çalıĢmada yer alan katılımcılara ait bilgiler (kod isimleri, sınıfları ve 

cinsiyetleri) aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 8: Pilot ÇalıĢma Grubu 

Uygulama Öğrenci Sınıf Cinsiyet 

1. Pilot  

 

Berkan 8 Erkek 

Alper 8 Erkek 

Rıdvan 8 Erkek 

Yağmur 8 Kız 

Melike 8 Kız 

2. Pilot  
Elif 8 Kız 

Ali 8 Erkek 

Hazırlanan kesirler konusunda sayı duyusunu ölçmeye yönelik görüĢme 

formunun 1. pilot çalıĢması, araĢtırmacının çalıĢtığı ve kendi öğrencilerinden 

oluĢan ġırnak Silopi Özgen Ortaokulu‟nda 5 (Berkan, Alper, Rıdvan, Yağmur ve 

Melike) öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme 2014–2015 eğitim öğretim yılı 

Mayıs ayının 2. haftasında 1 gün içerisinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan 

görüĢmelerde öğrenci talebine göre kamera kaydı, ses kaydı ve araĢtırmacı 

tarafından notlar tutulmuĢtur. 

Berkan‟ın soruları yanıtlamada kendi çabası ve araĢtırmacının anlamadığı 

soruda yönlendirmesi sorulara yanıt vermesini kolaylaĢtırmıĢtır. Öğrencinin 

sıkılmadığı gözlenmiĢ, kesirler konusuna ilgisinin olduğunu öğrenci bizzat 
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belirtmiĢtir. Yalnız görüĢme formunun uzun olduğu, bu yüzden de ara verilmeden 

çözmenin yararlı olmayacağını söylemiĢtir. Alper ile yapılan görüĢmede ise 

öğrencinin matematiğe karĢı tutumunun olumlu olduğu ancak kesirler konusuna 

yönelik öz değerlendirmede bulunduğunda, kendisini bu konuda yeterli 

görmediğini söylemiĢ, araĢtırmacının yönlendirmesi ile soruları çözmüĢtür. 

GörüĢme sonucunda soruları beğendiğini belirtmiĢ ve günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirilmiĢ kesir sorularını farklı bulduğunu söylemiĢtir. Rıdvan ile görüĢme 

20 dk sürmüĢtür. Hiçbir soruyu anlamadığını belirtmiĢ, bu soruların alıĢtığı soru 

kalıbından farklı olduğunu belirtmiĢtir. Kesirler konusunda da kendisini yetersiz 

gördüğü ve bu konudan sıkıldığı için de bu soruların renkli ve farklı olması 

sorular hakkındaki olumsuz düĢüncelerini değiĢtirmediğini söylemiĢtir. Yağmur 

ile yapılan görüĢme 30 dakika sürmüĢ ve öğrenci görüĢme sorularının uzun 

olduğunu anlamakta güçlük çektiğini belirtmiĢtir. Melike ile yapılan görüĢme de 

benzer Ģekilde 40 dakika sürmüĢ, öğrenci kesirler konusunda eksiklikleri 

dolayısıyla soruları çözemeyeceğini dile getirmiĢtir. Soruları Ģekil olarak 

değerlendiren Melike, resimlerin ve problem durumunun sohbet içerisinde 

anlatılmasını tercih edebileceğini, okurken sorular ile ilgili bazı detayları 

kaçırdığını ve bu yüzden de sıkıldığını belirtmiĢtir. Öğrenciler, soruların gerçek 

yaĢama dair resimler içermesi ve gerçek hayattan durumlarını sunmasının, 

sorunun çözümü için onlara yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Soruların 

yerlerinin değiĢtirilmesi yönünde önerilerde bulunmuĢlardır. 

Genel olarak pilot çalıĢmada öğrencilere sorulan sorulardaki bazı 

ifadelerinde yabancı oldukları kavram ve terimlerin olduğu görülmüĢtür. GörüĢme 

formunun uzun olması ve soruların yorucu olması dolayısıyla tekrar düzenlemeye 

ve sadeleĢtirmeye gidilmiĢ ve ek olarak öğrencilerin bulunduğu yöre profiline 

uygun günlük hayat durumları içeren ifadelere yer verilmek üzere tekrar 

düzenlemeye gidilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar ve uzman görüĢleri doğrultusunda 

pilot çalıĢma sonucunda köklü değiĢimlereihtiyaç olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu 

doğrultuda 2.pilot çalıĢma gereği doğmuĢtur.  

AraĢtırmacının örnekleme ulaĢım kolaylığı sebebiyle Karadeniz 

Bölgesinde yapılmasına karar verildiğinden 2.pilot çalıĢmada bu bölgedeki 

öğrencilerle gerçekleĢtirilmiĢtir. Kültürel farklılıkları da gözönünde bulundurarak 
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uzman görüĢleri doğrultusunda görüĢme formu 2.pilot uygulamada kullanılmak 

üzere düzenlenmiĢtir. Rize/Pazar‟da yaĢayan gönüllü 2 (Ali, Elif) 8. sınıf 

öğrencisi ile yapılmıĢtır.Akademik baĢarısı yüksek olan Ali ve Elif ileyapılan 

görüĢmelerde değiĢikliğe sebep olacak bir durum görülmediğinden asıl çalıĢmada 

bu iki öğrencinin görüĢme formunda kullanılan 15 soruluk form kullanılmıĢtır. 

Katılımcıların sayı duyusunu ortaya koyarken soruların sohbet havasında 

sorulmasına dikkat edilmiĢ ve hemen görüĢmenin ardından görüĢleri alınmıĢtır. 

Öğrencilerin soruların okunmasının onlar için iyi bir izlenim bıraktığı 

gözlemlendiğinden,esas çalıĢmada kullanılmak üzere soru kartı hazırlanmıĢtır.  

Yapılan pilot çalıĢmalar sonucunda alınan en önemli kararlardan biri 

öğrencilerin akademik baĢarıları göz önünde bulundurularak seçilmesi olmuĢtur. 

ÇalıĢmada öğrencilerin kesirlerde sayı duyularını belirlemek amaçlandığından 

öncelikli olarak katılımcıların kesirler konusunda bilgi sahibi olmaları gerektiği 

düĢünülmüĢtür. Bundan dolayı akademik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin, 

uygulanacak Kesirlerde Sayı Duyusu GörüĢme Formu‟nu daha rahat 

cevaplayabilecekleri düĢünülerek, çalıĢma grubunun bu niteliğe göre 

oluĢturulmasına karar verilmiĢtir. ÇalıĢma grubunu oluĢturmada araĢtırmacının 

isteği ve öznel değer yargıları etkili olduğundan ölçüt örnekleme yöntemi ile 

çalıĢma grubu belirlenmiĢtir.  

Pilot çalıĢmalar sonucunda yapılan görüĢmeler incelendiğinde ve uzman 

görüĢleri doğrultusunda uygulanması planlanan kiĢi sayısı 20‟ye, görüĢme formu 

içeriğindeki soru sayısı da 15‟e düĢürülmüĢtür. Genel olarak soruların her birinin 

kültürel farklılıklara uygun olmasına dikkat edilmesine; soruların yerleri kolaydan 

zora doğru yerleĢtirilmesine pilot çalıĢmalarda yaĢanan zorluklar sonucunda karar 

verilmiĢtir. GörüĢme sorularının oluĢturulmasında önem verilen noktalara dikkat 

çekmek amacıyla, pilot çalıĢmalardan çıkarılan 7 soru aĢağıda verilmiĢtir. 

Sayısal Tahmin bileĢenine yönelik olup kesirlerde sıralama konusunu 

içeren aĢağıdaki soruya, pilot çalıĢmada öğrenciler yorum belirtememiĢtir. Bu 

durumda sorudan veri alınamadığı için bu soru görüĢme formundan çıkarılmıĢtır. 
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ġekil 6: Pilot çalıĢmada kullanılan 5. soru 

ĠĢlem etkileri bileĢenine ait olan kesirlerde bölme iĢlemini içeren aĢağıdaki 

soru öğrencilerin anlamakta ve yorumlamakta en çok zorluk çektiği bir diğer 

sorudur. Pilot çalıĢmalarda en az veri elde edilen sorulardan biri olduğu için 

görüĢme formundan çıkarılmıĢtır. 

ġekil 7:Pilot çalıĢmada kuanıla 11. soru 

ĠĢlem etkilerine yönelik aĢağıdaki soru, birçokluğun basit kesir kadarının 

ortaya konulmasını içermekle birlikte, bu soruya benzer yapıda iki sorunun daha 

olması sebebiyle, bu soru araĢtırmanın asıl uygulamasında yer almamıĢtır. 
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ġekil 8: Pilot çalıĢmada kullanılan 8. soru 

Sayı büyüklüklerine yönelik aĢağıdaki soruya,görüĢme formunda kesir 

konusunda sayı büyüklüklerini daha iyi yansıttığı düĢünülen benzer sorular yer 

aldığından, formda yer verilmemiĢtir. 

ġekil 9: Pilot çalıĢmada kullanılan 12. soru 

AĢağıdaki soru iĢlem etkilerine yönelik benzer soruların olması ve her 

bileĢenden üç sorunun tercih edilmesinden ötürü görüĢme formundan 

çıkarılmıĢtır. 
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ġekil 10: Pilot çalıĢmada kullanılan 18. soru 

AĢağıdaki soruda sayı büyüklüklerine yönelik soru olarak tercih 

edilmemiĢtir. Çünkü pilot çalıĢmada öğrenciler birden çok ifadenin bir arada 

olması sebebiyle soruya yanıt vermede zorlanmıĢ, veri alımı gerçekleĢmemiĢtir. 

ġekil 11: Pilot çalıĢmada kullanılan 19. soru 

ĠĢlem etkileri bileĢenini içeren kesirlerde çarpma iĢlemine yönelik 

aĢağıdaki soruyu öğrenciler yanıtlamakta güçlük çektiği için görüĢme formundan 

çıkarılmıĢtır.

ġekil 12: Pilot çalıĢmada kullanılan 22. soru 
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Yapılan pilot çalıĢma sonucunda soru sayısı 22‟den 15‟e düĢürülmüĢ, ek 

olarak her bir sayı duyusundan 3 soru olmasına, soru tipinin öğrencinin bölgesel 

kültürüne ve kendi günlük yaĢamına yönelik durum içermesine dikkat edilmiĢtir. 

Yapılan 2.pilot çalıĢma ile sorular anlaĢılırlığı noktasına dikkat edilmiĢtir. 

Soruların yerleri kolaydan zora doğru yerleĢtirilmesine pilot çalıĢmada yaĢanan 

zorluklardan sonra karar verilmiĢtir. 

2.4.1.3. Esas ÇalıĢmada Kullanılan GörüĢme Formu 

Pilot çalıĢma ve uzman görüĢleri doğrultusunda son Ģekli verilen 

“Kesirlerde Sayı Duyusu GörüĢme Formu”nda yer alan sorular ve soruların 

tasarlanma sürecine bu bölümde yer verilmiĢtir.Herbir sorunun değiĢim sürecine 

detaylı bir Ģekilde yer verildikten sonra,tabloda özetleme yapılmıĢtır.  

GörüĢme formunda yer alacak sorulara karar verirken sayı duyusu bileĢeni 

açısından eĢit dağılım yapılmasına dikkat edilmiĢtir. Bazı sorular sadece bir 

bileĢene hitap ederken, bazılarında uzman görüĢleri doğrultusunda baskın olarak 

görülen sayı duyusu bileĢeni sorunun karakterini oluĢturmuĢtur. Kesirlerle ilgili 

olarak ise kazanımlar ve zorluk dereceleri göz önünde bulundurulmuĢtur.  

1. Soru 

Denk gösterim bileĢenini içeren soruda öğrencinin basit kesrin çoklu 

temsili bilgisini ölçmek amaçlanmıĢtır. Burada denk gösterim bileĢeninde denklik 

oluĢturabilme yeterliliğine bakılırken, kesirler konusunda öğrencinin kesri 

anlamlandırabilme yetisi incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Sorunun ilk hali ve son hali 

aĢağıdaki Ģekilde gösterilmektedir. 
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ġekil 13: 1. sorunun değiĢimi 

Soruda Ģekilsel ve yöreye uygun olacak biçimde ifade düzenlemeleri 

gerçekleĢtirilmiĢ ve basitten karmaĢığa sıralaması dikkate alınarak ilk sıraya 

konulmuĢtur. 

2. Soru 

Denk gösterim bileĢenini içeren bir diğer soruda öğrencinin denk kesir 

bilgisini sorgulamak amaçlanmıĢtır. Bunun için denk gösterim bileĢeninden 

denklik oluĢturabilme, kıyaslama ve yorumlamayı birlikte kullanması 

beklenmiĢtir. Sorunun ilk ve son halinin yer aldığı Ģekil aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 14: 2. sorunun değiĢimi 

ġekildeki görselin problem durumuna uygun olmadığı pilot çalıĢmalarda 

öğrenci görüĢlerinden ve uzman görüĢlerinden elde edilmiĢ ve Ģekilsel değiĢikliğe 

gidilmiĢtir. 
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3.Soru 

Soruların zorluk derecesine göre sıralandığı formda 3.soru olarak sayısal 

tahmin bileĢenini içeren bir soru yer almıĢtır. Bu bileĢende günlük yaĢam 

durumuyla iliĢkilendirme ve sayı büyüklüklerini fark etmesi beklenin öğrencilerin 

kesirleri sıralama bilgisi ölçülmüĢtür. Sorunun ilk ve son halinin yer aldığı Ģekil 

aĢağıdaki gibidir. 

 

 

ġekil 15: 3.  sorunun değiĢimi 

Bu soruda uzman görüĢleri ve pilot çalıĢmadaki bulgular dikkate alınarak 

ifadeleri sadeleĢtirilmeye ve görsel değiĢikliğine gidilmiĢtir.  

4. Soru 

ĠĢlem etkileri bileĢenine yönelik olarak hazırlanan bu soru, içerdiği kesir 

sayısının iĢlem anlamına yönelik olup kesirleri sıralama kazanımına yöneliktir. Bu 

bileĢende bölme iĢleminin sayıda meydana getireceği değiĢikliğin farkedilmesi 

beklenmektedir. Sorunun ilk ve son halinin yer aldığı Ģekil aĢağıdaki gibidir. 
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ġekil 16: 4. sorunun değiĢimi 

Bu soruda sadece Ģekilsel değiĢiklikler yapılmıĢ ve sorunun yeri 

değiĢtirilmiĢtir. 

5. Soru 

Denk gösterim bileĢenine yönelik olarak hazırlanan bu soruda öğrenciden 

denklik oluĢturup kıyaslama ortaya koyması beklendiği bu soru, kesirleri sıralama 

durumu içermektedir. 
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ġekil 17: 5.  sorunun değiĢimi 

Denk Gösterim içeren ve kesirlerde sadeleĢtirme- geniĢletme konularını 

içeren bu sorudaiçerikte kullanılan görselin ve durumun yapılan pilot çalıĢmalarda 

alınan notlara göre düzeltmeye gidilmiĢtir. 

6. Soru 

Sayı büyüklüklerine yönelik olarak hazırlanan kesirlerde sıralama 

kazanımı içeren bu soruda öğrencinin verilen durum içerisindeki sayıların 

büyüklüklerini fark edebilmesi beklenmektedir. 

 

 

ġekil 18: 6. sorunun değiĢimi 

Bu soruda uzman görüĢleri doğrultusunda görsel değiĢikliğe gidilmiĢ olup 

içerik değiĢikliği yapılmamıĢtır. 
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7. Soru 

Sayısal tahmin bileĢenine yönelik hazırlanan bu soru kesrin uzunluk ve 

sayı doğrusunda gösterimini içermektedir. Öğrenciden verilen durumdan yola 

çıkarak stratejik yorum belirtmesi beklenmektedir. 

 

 

ġekil 19: 7. sorunun değiĢimi 

Uzman görüĢleri, bu soruda verilen görselin ifade edilen durumu yeterince 

yansıtmadığı yönünde olduğu için görselde değiĢikliğe ve ifadede sadeleĢtirilmeye 

gidilmiĢtir. 

8. Soru 

ĠĢlem etkileri bileĢenine yönelik olan bir diğer soru olan bu soruda bir 

kesirin operatör anlamı sorgulanmıĢ ve bu sefer çarpma iĢlemi ortaya 

konulmuĢtur.  
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ġekil 20: 8. sorunun değiĢimi 

Pilot çalıĢmalarda görselin problem durumunu yansıtmadığı yönünde 

yapılan öğrenci görüĢleri dikkate alınmıĢ, değiĢtirilmeye gidilmiĢtir. 

9. Soru 

Sayı büyüklükleri bileĢenine yönelik olarak hazırlanan bu soruda 

öğrencinin büyüklüklerini fark ettiği sayıları ortaya konulan durum ile 

iliĢkilendirerek yorum yapması beklenmiĢtir. 

 

 

ġekil 21: 9. sorunun değiĢimi 

Soruda verilen durumu daha iyi yansıtması ve büyüklükler hakkında 

yorum yapılması adına amaçlı görsel değiĢikliğine gidilmiĢtir. 
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10. Soru 

Referans kullanımı bileĢenine yönelik olan bu soru, kesirlerde toplama ve 

çıkarma iĢlemini yaparken farklı bir kesiri referans alarak gerekirse kıyas yaparak 

durumu yorumlama stratejisini geliĢtirebilmeyi içermektedir. 

 
 

 

ġekil 22: 10. sorunun değiĢimi 

Bu soru da sayısal verilerinde değiĢikliğe gidilmeyen ancak ifade ve 

Ģekillerin düzenlendiği bir diğer sorudur. Pilot çalıĢmada öğrencilerin soruya 

yönelik yaklaĢımları ifadelerde sadeleĢtirmeye yönlendirmiĢtir. 

11. Soru 

Referans kullanımına yönelik olarak hazırlanan bu soruda öğrencinin 

anlamlandırdığı kesirleri yorumlarken, kullanıĢlı bir kesiri ortaya referans alması 

beklenmiĢtir. 



 

 

94 

 

 

 

ġekil 23: 11. sorunun değiĢimi 

Uzman görüĢleri doğrultusunda soruda verilen görseller ve durum, 

öğrencilerinin günlük yaĢamına uygun Ģekilde tekrar görsel eklenmiĢ ve 

düzenlenmiĢtir. 

12. Soru 

Sayısal Tahmin bileĢenine iliĢkin olarak hazırlanan bu soru; kesirlerde 

toplama ve çıkarmaya yönelik olup öğrenciden verilen durum doğrultusunda 

farkettiği sayı büyüklüklerini yorumlaması ve geliĢtirdiği stratejiye göre de 

toplam hakkında yorum yapması beklenmektedir. 
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ġekil 24: 12. sorunun değiĢimi 

Sorudaki sayısal verilerde değiĢikliğe gidilmemiĢtir ancak, Ģekil olarak 

düzenlenip ifadeler sadeleĢtirilmiĢtir. 

13. Soru 

Sayı büyüklükleri bileĢenine yönelik olarak hazırlanmıĢ bu soruda; 

öğrencilerin verilen sayı büyüklüklerini fark etmesi durumile iliĢkilendirmesi ve 

çözüm için bir strateji geliĢtirebilmesi beklenmektedir. 
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ġekil 25: 13. sorunun değiĢimi 

Sayı büyüklüklerine yönelik bu soruda ifade sadeleĢtirilmiĢ ve tablo 

eklenerek cevap seçenekleri net olarak ifade edilmiĢtir. 

14. Soru 

Referans kullanımı ile ilgili olan toplama ve çıkarma kazanımı içeren bu 

soruda öğrenciden referans aldığı bir sayı yardımıyla durumu yorumlaması 

beklenmektedir. 
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ġekil 26: 14. sorunun değiĢimi 

Soruda ifade edilen durumu, daha iyi ifade etmesi için görselde değiĢikliğe 

gidilmiĢtir. 

15. Soru 

ĠĢlem etkilerine yönelik olarak hazırlanan bu soruda, öğrenciden verilen 

kesirleri anlamlandırması, sayıyı durum ile iliĢkilendirmesi ve geliĢtirdiği 

stratejiye göre duruma yorum yapması beklenmiĢtir. 

 

 

ġekil 27: 15. sorunun değiĢimi 

ĠĢlem etkilerine yönelik bu soruda uzman görüĢü dikkate alınarak görselde 

değiĢikliğe gidilmiĢtir. 

Yukarıda detaylı Ģekilde verilen soruların son hali Ek-1‟de Kesirlerde Sayı 

Duyusu GörüĢme Formu olarak belirtilmiĢtir. Esas çalıĢmada kullanılan bu 

formda yer alan tüm sorular, sayı duyusu bileĢeni ve kazanım olarak aĢağıdaki 

tabloda yer almaktadır. 
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Tablo 9: Esas çalıĢmada yer alan soruların özellikleri 

Soru Sayı Duyusu BileĢeni Kazanım 

1 Denk Gösterim Kesri anlamlandırma 

2 Denk Gösterim Sayı doğrusunda gösterme 

3 Sayısal Tahmin Kesirleri sıralama 

4 ĠĢlem Etkileri  Bölme 

5 Denk Gösterim SadeleĢtirme geniĢletme 

6 Sayı Büyüklükleri Kesirleri sıralama 

7 Sayısal Tahmin Sayı doğrusunda gösterme 

8 ĠĢlem Etkileri Çarpma 

9 Sayı Büyüklükleri Kesirleri sıralama 

10 Referans Kullanımı Toplama çıkarma 

11 Referans Kullanımı Kesri anlamlandırma 

12 Sayısal Tahmin Toplama çıkarma 

13 Sayı Büyüklükleri Kesirleri sıralama 

14 Referans Kullanımı Toplama çıkarma 

15 ĠĢlem Etkileri Kesri anlamlandırma 

Tablodan görüldüğü üzere görüĢme formundaki sorular sayı duyusu 

bileĢenleri açısından eĢit dağılım göstermekte olup,her biri bileĢene yönelik 3 

sorudan oluĢturulmuĢtur. Kesirler açısından sorular ele alındığında ise herbir 

kazanıma yönelik soruların yer almasına dikkat edilerek kesrin 

anlamlandırılmasına, sıralanmasına ve iĢlemlere ait sorular kullanılmıĢtır. 

2.4.2. Dökümanlar 

AraĢtırmanın veri toplama tekniklerinden biri olan doküman incelemesi 

ise, araĢtırılması hedeflenen olgunun hakkındaki yazılı materyallerin analizini 

kapsar. Bir nitel araĢtırmanın geçerliliğinin arttırılması maksadıyla araĢtırma 

problemine iliĢkin yazılı dokümanlar ve görsel materyaller araĢtırmaya dâhil 

edilebilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Bu araĢtırmanın da geçerliliğinin 

arttırılması amacıyla; görüĢme tekniğinin yanında öğrencilere görüĢme esnasında, 

soruları kontrol edebilmeleri için verilen soru kartlarına yazdıkları notlar ve 

araĢtırmacının araĢtırma süresince aldığı notlar, matematik dersi öğretim 

programları (1998, 2005, 2009, 2013 ve 2015) ve ortaokul matematik ders 

kitapları doküman olarak incelenmiĢtir. 

2.4.3. AraĢtırmacı Notları 

GörüĢme sorularının betimsel analizini desteklemek amacıyla görüĢme 

sonrası araĢtırmacı görüĢme esnasındaki gözlemlerini tüm ayrıntılarıyla not 

almıĢtır. Ayrıca görüĢmeden önce, öğrenciyle iletiĢimi güçlendirmek ve rahat bir 

görüĢme ortamı oluĢturmak adına öğrenciyle kiĢisel bilgileri, öğretmeni, sınıfı ve 
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okulu ile ilgili sohbet havası içerisinde bir görüĢme gerçekleĢtirilmiĢ ve bunlar 

araĢtırmacı tarafından not edilmiĢtir. Son olarak görüĢmeden sonra, cevapladıkları 

görüĢme soruları ve kendilerinin katıldıkları standart sınavlar (TEOG, matematik 

dersi yazılıları) ile ilgili görüĢleri alınmıĢ ve bunlar da araĢtırmacı notu olarak 

verileri desteklemek amacıyla kullanılmıĢtır. 

2.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

2.5.1. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın temel verileri öğrenciler ile yapılan görüĢmelerden elde 

edilmiĢtir. Nitel veri toplama yöntemlerinin yardımıyla öğrencilerin yöneltilen 15 

soruya verdikleri yanıtlar, araĢtırmacı tarafından video sesli kaydına alınmıĢtır. 20 

öğrenciden 1 tanesi görüntü olarak videoda bulunmak istemediğini belirtmiĢ, bu 

istek çalıĢmanın etikliği de göz önünde bulundurularak yerine getirilmiĢtir. 

Öğrencilerin her birine, dershane aracılığıyla ulaĢılmıĢ, öğrencilerden gönüllü 

olanlar tespit edilmiĢ ve velilerinden gerekli izinler alınmıĢtır.  

AraĢtırmanın asıl uygulaması 2014–2015 eğitim öğretim yılı bittikten 

sonra 6-8 Temmuz arasında Rize ili Pazar ilçesinde öğrenim gören 8.sınıf ortaokul 

öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Video kamera, görüĢmeyi rahatça çekebileceği 

bir biçimde araĢtırma ortamına yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerle yapılan görüĢmeler 

sabah 10.00 ve akĢam saat 19.00 arasında öğrencinin ve velisinin de müsait 

olduğu durumlar göz önünde bulundurularak belirlenmiĢ ve görüĢmelerin en azı 

40 dakika en fazlası ise 70 dakika sürmüĢtür. Her bir öğrenciye önce kiĢisel 

bilgileri içeren sorular sorulmuĢ, ardından da görüĢme soruları gösterilerek 

görüĢmenin amacı ve içeriği anlatılmıĢtır. GörüĢme sırasında söylediklerinin 

isimleri kullanılarak hiç bir yerde yayınlanmayacağı ve yanıtlarının notlarını 

olumsuz yönde etkilemeyeceği açıklanmıĢtır. Bu açıklamalara rağmen 2 öğrenci 

kayıt istememiĢ ve yapılan görüĢmeler öğrencilerin rızası alınarak, kamera ve 

araĢtırmacının aldığı notlar ile kaydedilmiĢtir. GörüĢmeyi istedikleri yerde 

bitirilebileceklerinin ve isterlerse kayıtların silinebileceğinin güvencesi 

verilmiĢtir. GörüĢmeler öğrencilerin rahatça düĢüncelerini ifade edebilmeleri için 

sohbet tarzında yürütülmeye çalıĢılmıĢtır.GerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde öğrencilere, sayı duyusu kullanımına fırsat verecek Ģekilde 
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hazırlanmıĢ görüĢme soruları yazılı olarak soru kartları halinde verilmiĢ ve 

sırasıyla soruları anlayıp yanıtlamaları istenmiĢtir. Öğrencilerden soruları 

yanıtlarken yüksek sesle düĢünmeleri istenmiĢtir. Bunun yanı sıra öğrencilerin 

düĢünme süreçlerini anlamak amacıyla klinik görüĢme tekniğinin özellikleri 

kullanılmıĢtır (Ginsburg, 1997). Öğrencilerin verdikleri yanıtların ardından “Nasıl 

düĢündün?”, “Neden?” ya da “Nasıl karar verdin?” gibi sorular sorulmuĢtur. 

Bunların yanı sıra uzun iĢlemlere yönelen öğrencilere “Bu iĢlemleri yapmadan 

karar verebilir misin?” ve “ġöyle de çözebilirim dediğin baĢka bir çözüm yolu var 

mı?” soruları yöneltilmiĢtir. 

2.5.2. Verilerin Analizi 

8.sınıf öğrencilerinin kesirlerde sayı duyularını açığa çıkarmak için 

kullanılan veri toplama araçları ve bunların analiz yöntemleri aĢağıdaki tabloda 

verilmiĢ ve devamında yapılan analizler kapsamlı olarak açıklanmıĢtır. 

Tablo 10: ÇalıĢmada Kullanılan Veri Toplama Araçları ve Analiz Yöntemi 

Veri Toplama Aracı Analiz Yöntemi 

GörüĢme Kodlama ve kritik cümleler 

Arastırmacı Notları Ortamın Betimlenmesi ve kritik cümleler 

Döküman Ortamın Betimlenmesi 

2.5.2.1. GörüĢmenin Analizi 

Öğrenciler ile yapılan görüĢmelerden elde edilen veriler nitel tekniklerle 

çözümlenmiĢtir. GörüĢmelerin videoları izlenerek ve dinlenerek yazılı metinler 

haline getirilmiĢtir. Öğrencilerin ifadelerinde kullandıkları yöntemleri gruplama 

amacıyla nitel analiz yaklaĢımlarından “içerik analizi” tekniği kullanılmıĢtır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Sayı duyusu kullanan ve kullanmayan öğrencilerin 

yanıtları ayrıntılı olarak analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin yaptığı açıklamalar “Sayı 

Duyusuyla ĠliĢkili”, “Kurallı Çözüm”,   bu iki grupla iliĢkilendirilemeyen cevaplar 

“Diğer”  olarak gruplanmıĢ, ardından “doğru” ve “yanlıĢ” diye ayrılmıĢtır.  

 AraĢtırmada içerik analizi yaklaĢımına uygun olarak verilerin 

çözümlenme aĢamaları aĢağıda açıklanmıĢtır: 

1. AraĢtırma verileri üzerinde iki kiĢi (biri bu çalıĢmanın yazarı, diğeri 

Sınıf Öğretmenliği alanında doktora yapan, veri analizinde nitel araĢtırma 

konusunda ders almıĢ ve bu yönteme dayalı araĢtırmalar yapmıĢ deneyimli bir 
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araĢtırmacı) birbirinden bağımsız çalıĢarak verileri sayı duyusu içermesi ve 

doğruluğubakımından incelemiĢ ve bunları kod olarak atamıĢlardır. 

2. AraĢtırmacılar tarafından farklı atanan kodlar birlikte incelenerek, 

kod uyumuna sağlanmaya çalıĢılmıĢve%100 hem fikir olunan kodlar analize dâhil 

edilmiĢtir. 

3. Her bir soru için bulunan kodlar ortak baĢlıklar altında toplanarak 

temalar oluĢturulmuĢtur. Ortaya çıkan temalara göre düzenlenen veriler gerekli 

alıntılar ile desteklenerek sunulmuĢtur. 

2.5.2.2. AraĢtırmada Geçerlik ve Güvenirlik Sağlama ÇalıĢmaları 

AraĢtırmada geçerlilik ve güvenirliği sağlamak için izlenen yollar aĢağıda 

belirtilmiĢtir: 

1. GörüĢme sorularının geçerliliği sağlamak amacıyla, matematik 

eğitimi alanında çalıĢan doktoralı 3 akademisyen, 1 ölçme uzmanı ve 1‟i yüksek 

lisans öğrencisi olan 8 ilköğretim matematik öğretmeninden oluĢan uzmanlar 

tarafından incelenmiĢtir. 

2. AraĢtırmada verilerin elde edildiği katılımcılar, katılımcılar ile 

görüĢme yapılan ortam, veri toplama ve analiz yöntemleri ayrıntılı bir Ģekilde 

açıklanmıĢtır. Öğrencilerin nasıl seçildiği görüĢmelerin nasıl yapıldığı, verilerin 

nasıl kaydedildiği, verilerin nasıl analiz edildiği gibi yöntem ile ilgili bilgiler 

ayrıntılı bir Ģekilde tanımlanmıĢtır. 

3. Veri analizleri güvenirlik amacıyla araĢtırmacı dıĢında bir uzman 

ile birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. 

4. Toplanan veriler tanımlayıcı bir yaklaĢımla okuyucuya 

sunulmuĢtur. AraĢtırmacı öğrenci ifadelerini doğrudan alıntılar Ģeklinde 

okuyucuya sunmuĢ arkasından kendi yorumunu belirtmiĢtir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

Bu bölümde, çalıĢmanın alt problemleri, görüĢmelerden, doküman 

incelemelerinden ve araĢtırmacı notlarından elde edilen veriler kesirlerde sayı 

duyusu bileĢenlerine ait her bir soru baĢlığı altında analiz edilmiĢtir.  

3.1. BĠLEġENLERĠ BAKIMINDAN KESĠRLERDE SAYI 

DUYUSUNA ĠLĠġKĠN BULGULAR 

Bu bölümde çalıĢmanın birinci alt problemine ait bulgular yer almaktadır. 

Sayı duyusu bileĢenleri; sayısal tahmin, iĢlem etkileri, referans alma, sayısal 

büyüklük ve denk gösterim baĢlıkları altında incelenmiĢtir. 

3.1.1. SAYISAL TAHMĠN BĠLEġENĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR 

Bu baĢlık altında kesirlerde sayı duyusu bileĢeni olarak alınan sayısal 

tahmine yönelik 3., 7. ve 12. sorulara verilen öğrenci cevapları paylaĢılmıĢ; son 

kısımda da sayısal tahmin bileĢenine iliĢkin sayısal veriler grafikte özetlenmiĢtir. 

3. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

Tatlandırıcı eklenmesi istenen aspirine kaç farklı Ģekilde ekleme 

yapabileceği sorulan 3. soruda, öğrenciden 1/5 ile 3/5 ml arasında istediği kadar 

ekleme yapabileceğini gerekçeleriyle belirtmesi beklenmektedir. Öğrencilerin bu 

soruya verdikleri yanıtlar aĢağıdaki tabloda özetlenmiĢtir. 

Tablo 11: 3. soruya iliĢkin çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö9, Ö15 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru - 

YanlıĢ Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5,  Ö7, Ö8, Ö12, Ö13, Ö14,Ö16, Ö17, 

Ö18, Ö19; Ö20 

Diğer Ö6, Ö10, Ö11 

Bu soruda öğrencilerin tamamına yakını kurallı çözümlerle soruyu 

açıklamaya çalıĢırken, sadece 2 öğrenci sayı duyusu içeren görüĢ belirtmiĢtir.  

Sayı duyusuna yönelik açıklamaların doğru olduğu ancak kurallı çözümlerin 

yanlıĢ yapıldığı görülmektedir.  
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Sayı duyusu içerikli doğru cevap veren öğrenciler “sonsuz farklı Ģekilde” 

ifadesini kullanarak benzer açıklamalarda bulunmuĢtur: Öğrencilerden Ö9 ile 

yapılan görüĢmelerde: 

Ö9: Hımm, birkaç Ģekilde yapılabilir. ġu iki sayı arasındaki kadar ekleme 

yapılabilir. Rasyonel sayılar arası sonsuz tane sayı var, birçok tane sayı 

eklenebilir.  

A: Sonsuz tane? 

Ö9: Aslında evet, milim milim oynatırsan farklı farklı değer gösterir makine.. 

A: Hangi makine? 

Ö9: Oraya eklenecek kısmı ayarladığını düĢünürsek bir makinenin, küçük 

miktarlar ama değiĢiklik olabilir farklı Ģekillerde. 

A: Makine olduğunu mu söylüyorsun? 

Ö9: Bir makine olduğunu hayal ettim sadece. 

Öğrencinin yaptığı “küçük küçük oynalamar ile farklı Ģekillerde ekleme 

olabileceği” yorumu, öğrencinin iĢleme gerek duymadan soruyu 

yorumlayabildiğini göstermektedir. Bunun için verilen sayıları sayı doğrusunda 

gösterme gereği duymamıĢ olabilir. Sonsuz ifadesinin yanında bir ibre ile bu 

durumu açıklaması sayı duyusunu günlük yaĢam durumu aracılığıyla kullandığını 

gösterir.  

Kurallı çözümler incelendiğinde verilen yanıtlarında yanlıĢ cevaplama 

görülmektedir. Örnek olarak Ö16‟nın soru kartına yaptığı açıklama aĢağıdadır: 

 

ġekil 28: Ö16'nın 3. soruya iliĢkin çözümü 

Ö16 bu çözümü ile ilgili olarak sayı doğrusunda bu sayıların 1 

arttırıldığında o sayının bulunduğunu söylemiĢ ve cevabını 2/5 olarak yazmıĢtır. 

Öğrenci ile ilgili araĢtırmacı notlarına bakıldığında öğrencinin sayısal ifadeleri 

sevdiği, ancak kendisini sözel olarak ifade etmeyi tercih etmediği görülmüĢtür. Bu 

yüzden iĢlem olarak cevaplamalarını gerçekleĢtirmiĢ ancak gerekli yorum için 
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iĢlemi açıklamıĢtır. Bu durum öğrencinin edindiği ders tecrübelerinin kesiri 

anlamlandırmaya yönelik etkinlik içermediğini gösterebilir. 

Benzer açıklamalarda bulunan öğrencilerden Ö14 ile yapılan görüĢme 

Ģöyledir: 

A: ġimdi 1/5 ve 3/5 arasında. 

Ö14: 2/5 var. Çünkü o ikisinin arasında bir tane sayı var. 

A: BaĢka sayı yok mu? Hangi sayı o? 

Ö14:2/5 var orada. Çünkü 1 arttırdım. 

A: Nerede? 

Ö14:Sayı doğrusunda..Çizince, çizdiğimizde, 1 artırıldığı hali o olur. 

A: BaĢka nasıl yaparsın? 

Ö14:Yani çizilirse de olur. 

A: Çizmekten baĢka? 

Ö14:BaĢka bir yol.. Gerek de yok, aklıma da gelmiyor. 

Açıklamasında öğrencinin sayı doğrusunu temel alarak yanlıĢ yaptığı 

anlaĢılmaktadır; doğal sayıların özelliğini, kesir sayılarına genellediğini 

görülmektedir. Ayrıca öğrenci kesir sayılarının yerini belirleme stratejisi dıĢında 

bir yol gösterememiĢtir. Öğrencinin kesir sayılarının sayı doğrusu üzerinde 

gösterimini bildiği ancak diğer gösterimlere iliĢkin fikri olmadığı söylenebilir. 

Bu soruyu kurallı çözümle yanıtlamaya çalıĢan Ö3, Ö8 ve Ö17‟de “birkaç 

tane” Ģeklinde yanlıĢ açıklamalarda bulunmuĢlardır. Öyle ki Ö8:  

Ö8: Birkaç tane var. Bölersek daha çok olur. Yani Ģey, açtığımızda mesela, 2 ile 

çarparsak 2/10 olur daha fazla olur. 3/10, 4/10 ve 5/10 olur. 

A: Nasıl yani Ģimdi denkleĢtirme yaparak, ne yaptın Ģimdi? Açıklar mısın 

çözümünü? 

Ö8: 1 ekleme diyecektim aslında, ama geniĢletildiğini fark ettim, daha fazla sayı 

çıktı. 

A: Daha büyük bir sayı ile denkleĢtirirsen, daha fazla mı olacak yani? 

Ö8: Evet ama o iki sayı arasında olacağı için sayılar değiĢecek, ama hep birkaç 

tane olacak. 

A: Örnek ver mesela? 

Ö8: Verdim ya. 

A: BaĢka yok mu? 

Ö8: 15‟de denkleĢtirdik diyelim, yine birkaç tane sayı çıkabiliyor. 

Öğrenci burada paydayı geniĢleterek birkaç tane olabileceğini ifade ederek 

yanlıĢ matematiksel iliĢkilendirmede bulunmuĢtur. YanlıĢ kurallı çözüm yapan Ö3 

ve Ö17 iĢlem hatası kaynaklı hatalı açıklamalarda bulunmuĢlardır. 

Ö3 ile görüĢmede ise öğrencinin iliĢkisiz bir strateji geliĢtirdiği ve sayıları 

birbirinden çıkartarak sonuca ulaĢtığı görülmüĢtür: 
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Ö3: Ġkisi çıkartılarak değil mi? 

A: Bilmem. Bu ikisi arasında Ģeker eklemen gerek. Sence hiç ekleme yapılamaz 

mı bu ikisinin arasında, yoksa tek Ģekilde mi, birkaç Ģekilde mi, yoksa 

bayağı farklı Ģekilde olabilir mi? 

Ö3: Birkaç Ģekilde olabilir. 

A: Neden, mesela kaç Ģekilde bana söyleyebilir misin? 

Ö3: Çıkartırım. 3/5-2/5, 2/5 Ģeklinde. Çıkarttığımda bulduğum sayı olur. 

A: Neyi neyden çıkartırsın? 

Ö3: Üçünü de birbirinden, hep tek kaldığı için de tek Ģekilde eklenir. 

Soruyu yanıtlarken herhangi bir açıklamada bulunamayan Ö10‟un, “ġu an 

unuttum bir kuralı vardı.” Ģeklindeki ifadesi de, kurallı çözüme meyil ettiğini 

göstermektedir. Kurallı çözüme meyim etmesindeki sebep, ders aktivitelerinin, 

öğretmen yönlendirmelerinin formül içerikli çözümlere yöneltmesinden dolayı 

olabilir. 

Öğrencilerin sayısal tahmin becerilerine yönelik sorulan 3. soruya 

verdikleri cevapları özetlersek; sayı duyusuna sahip öğrenciler soruyu doğru 

yanıtlarken, kurallı çözümler yapan öğrenciler soruyu yanlıĢ çözmüĢlerdir. 

Kesirlerde sayı duyusu olan öğrencilerin kesir sayılarını anlayabildiği, sayı 

doğrusu üzerindeki konumu hakkında gerekçelendirme ortaya koyabildiği 

görülürken, öğrencilerin var olan durumdan yola çıkarak sayıya iliĢkin yorum 

belirtememiĢlerdir. Nunun yanında, öğrenciler tarafından iĢlem sonucunun ortaya 

konulması ve sağlama yapılması, çözümün açıklanması, yorum olarak algılandığı 

anlaĢılmıĢtır. 

7. Soruya ĠliĢkin Bulgu 

Bir metre kurdelenin kaç farklı Ģekilde eĢ parçalara bölünebileceği sorulan 

7. soruda, öğrencilerden, birden çok farklı Ģekilde bölünebileceğini açıklaması 

beklenmektedir. Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtlar aĢağıdaki tabloda 

belirtilmiĢtir. 

Tablo 12: 7. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö3, Ö5, Ö9, Ö15, Ö18 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö2, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8, Ö11, Ö14, Ö16, Ö20 

YanlıĢ - 

Diğer Ö10, Ö12, Ö13, Ö19 
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Sayısal tahmin bileĢenine iliĢkin bu soruda, öğrencilerin tamamına yakını 

doğru fikir belirtmiĢ olup; bunlardan beĢte bir kadarı sayı duyusu ile iliĢkili cevap 

vermiĢtir. Diğer öğrenciler kurallı çözümlerle doğru yanıta ulaĢmıĢtır.  

Sayı duyusunu kullanarak yorum yapan öğrenciler kesirlerde eĢ parçaların 

büyüklüklerine vurgu yapmıĢlardır. Ö3 eĢit paylaĢıma örnek vererek “Her 

seferinde ikiye katlayıp keserim, fark etmez.” derken; Ö5 “Birden fazla Ģekilde, 

çünkü istediğin kadar bölebilirsin parçanın eĢitliğini sağladığın sürece.” diyerek 

eĢit bölme Ģartını sağlamanın yeterli olduğunu belirtmiĢtir. Ö15 ve Ö18 de buna 

benzer yorumlar yapmıĢtır. Bu konuyu gerçek hayat durumuna uyarlayarak cevap 

veren Ö9 ile araĢtırmacının diyalogu aĢağıdaki gibidir: 

A : Bir kurdeleyi eĢ parçalara böl desek? 

Ö9: Evet... Sonsuz… Aslında bir sürü çünkü makasında bir sınırı var. Realist mi 

olayım, matematiksel mi? 

A : Önce realist ol bakalım? 

Ö9: Ġhtiyacım ve makasın durumuna göre bölünmeler yapabilirim, örneğin 30 

parça gerekiyorsa hesaplarım ve otuz parçaya bölerim. 

A : Matematiksel nasıl olacaksın? 

Ö9: Makasın durumunun bir önemi yok, makas kırılamaz, ya da gerektiği kadar 

makasa sahip olduğumu düĢünerek istediğim büyüklükte istediğim kadar 

kesim yapabilirim. Milyon basamağından sonsuz basamağa kadar 

bölebiliriz. 

GörüĢmede öğrencinin ifadeyi yorumlaması duruma yönelik olarak 

cevabın değiĢebileceğini vurgulamıĢtır. Öğrencinin sayısal tahmini strateji 

yardımıyla yapabildiği söylenebilir. 

Kurallı çözümlerde bulunan öğrenciler 1 metreyi 100 cm‟ye dönüĢtürüp 

100 sayısının bölenlerini düĢünmüĢlerdir.  Ö1, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8, Ö11, Ö14, Ö16 

ve Ö20 kurdeleyi 100 cm olarak ele alıp, 100 sayısının bölenleri kadar 

bölebileceklerini birbirine benzer ifadelerle ortaya koymuĢtur. Örneğin Ö7‟nin 

100‟ün bölenlerini sıraladığı açıklaması Ģöyledir: 

A: Peki., diğer soruya bakalım. Kurdele var burda. 

Ö7: Birçok Ģekilde bölünebilir. 

A: Mesela? 

Ö7:15 15 , 25 25 böyle bölünebilir, 100 cm ya.. 

A: 2 metre olsaydı, ne diyecektin? 

Ö7: 200‟ün bölenlerini bilmek lazım o zaman, çarpanlarına da ayırabiliriz. 

A: 100‟ü bölebilen soruyu bilir diyorsun? 

Ö7: Ha ha evet bölenlerini bilen çözer. 

A: BaĢka bir yol? 

Ö7: Hımm ya açık bir soru, 1 metreyi 100 cm yapıp bölenlerini ortaya koymak 

gerekiyor. 

A: Gerekmeyen bir yöntem yok mu? 
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Ö7: Yok, ya da aklıma gelmiyor. 

Öğrenci bölenlere dikkat çekmiĢtir. Burada öğrencinin 100 sayısının 

bölenleri yardımıyla eĢ parçalara ayırabileceğini söylemesi, öğrencinin var olan 

durumu matematikleĢtirerek iĢlem yapabileceği bir durum ortaya koymuĢtur. 

Öğrencinin makas ile kurdeleyi kaç farklı Ģekilde böleceğine yönelik olarak 100 

sayısının bölenlerini ortaya koyması, ortak bölenler konusu ile yanlıĢ 

iliĢkilendirme yaptığını gösterebilir. Benzer açıklamalarda bulunan Ö12, Ö13 ve 

Ö19 100 sayısını böldüğümüzde tam sayı çıkmayan sayılarla bölünmelerin 

yapılamayacağını söyleyerek, yanlıĢ matematiksel iliĢki kurmuĢtur. 

Ö13 bu konudaki görüĢünü “1 metre kurdele... Bence eĢ bölünür... bi çok 

Ģekilde... Ortadan ikiye ayırırız, dörde, altıya, sekize ama dokuza ayrılmaz. Yani 

ayrılır da tam eĢit olmaz.” Ģeklinde belirtirken, görüĢme esnasında kullandığı soru 

kartında açıklamasına iliĢkin yaptığı karalama aĢağıdadır: 

 

ġekil 29: Ö13'ün 7. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

ġekilden anlaĢılacağı üzere; Ö13, 100‟ün tek sayılara bölünmediğine 

inanmaktadır. Ö12‟nin ise kurala dayalı yaptığı açıklama sahip olduğu kavram 

yanılgısını ortaya çıkarmaktadır: 

Ö12: Evet 1m diyor. 100 cm, 100'ü istediğimiz kadar böleriz ama tam bölünmeli. 

A: Tam bölünmezse olmuyor mu? 

Ö12: EĢ olsun istiyor, hani küsürat olmamalı. 

A: Biraz daha açıklar mısın? 

Ö12: EĢ böldüğümüzde parçanın artmaması için küsüratlı sayılar seçmemeliyiz. 

O yüzden de 100‟ün bölünlerini kullanırsak doğru yapmıĢ oluruz. 

Ö12‟nin araĢtırmacı ile geçen bu konuĢması,  kalansız bölme iĢlemi için 

öğrendiği kuralı, ondalık gösterimi öğrendikten sonra da devam ettirdiğini 

düĢündürtmektedir. 
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Ö10 ise matematiksel bir iliĢkilendirme yapamadığını belirterek sorunun 

cevabının “hepsinin de olabileceğini veya hiçbirinin de olamayacağını” 

söylemiĢtir. 

7. soruya verilen yanıtları özetlersek; soruya yanlıĢ cevap veren öğrenci 

olmamıĢtır. Soruya sayı duyusu ile cevap veren öğrencilerin yorumlayarak 

ilerledikleri ve gerçek hayata dayalı cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Yine bu 

soruda da sayı duyusu kullanarak cevap veren öğrencilerin az olduğu ancak 3. 

soruya göre fazla olduğu gözlenmektedir. ĠĢlem temelli yanıt veren öğrencilerin 

açıklamalarına dayanak olarak sayısal ifadelere gerek duydukları (100 sayısının 

bölenleri) görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin problem ile karĢılaĢtıklarında, 

problemi anlamadan önce kâğıt kaleme ihtiyaç duydukları gözlenmiĢtir. Buradan 

anlaĢılmaktadır ki sayı duyusuna sahip olmayan öğrenciler karĢılaĢılan problemde 

yazılı çözümün gerekli olup olmadığını fark etmeden doğrudan iĢleme 

yönelmektedir. Bu da sayısal ifadelere gerek duyan ve bundan dolayı iĢlem 

temelli düĢünen öğrencilerde, kavram yanılgısına sahip olmaya ve hata yapmaya 

sebebiyet verdiği görülmektedir.  

12. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

Bu soruda öğrencilerden iki çocuğun (Sait, GülayĢe) üç gün içerisinde 

içtikleri süt miktarlarını toplama yapmaya gerek duymadan her gün, kesir 

değerlerini düĢünüp karĢılaĢtırmaları istenmektedir. Öğrencilerin bu soruya 

verdikleri yanıtlar aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

Tablo 13: 12. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö6, Ö11, Ö20 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö3, Ö4, Ö7, Ö9, Ö10, Ö13, Ö14, Ö15, Ö18 

YanlıĢ Ö2, Ö5, Ö19 

Diğer Ö8, Ö12, Ö16, Ö17 

Öğrencilerin dörtte üçünün doğru yanıt verdiği bu soruda öğrencilerin yine 

altı da biri kadarı sayı duyusu ile iliĢkilendirilmiĢ yorum yapmıĢtır. Kalan 

öğrenciler kurallı açıklamalara yönelerek yanıt vermiĢlerdir. 

Sayı duyusuna sahip öğrencilerin (Ö6, Ö11 ve Ö20) soruya verdikleri 

cevaplara bakıldığında; birbirine benzer ifadeler ile gün içerisinde içilen miktarları 
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bardağın tamamını temel alarak oranladıkları ve devamında da her günün sonunda 

daha fazla içen kiĢiyi en fazla içen olarak belirttikleri anlaĢılmaktadır. Benzer 

açıklamalarda bulunan Ö11 ile araĢtırmacı arasında geçen diyalog Ģöyledir: 

Ö11: Sait. 

A: Neden? 

Ö11: Çünkü günleri kıyaslarsak onun daha büyük. 

A: Nasıl karar verdin? 

Ö11: Ya mesela burada bardağın beĢte biri içerken bu dörtte biri; yani bu çeyrek 

içiyor, bu biraz daha azını. 

Kurallı çözüm yaparak soruyu doğru çözen öğrenciler iki farklı kural dile 

getirmiĢlerdir. Ö1, Ö3 ve Ö18 kesirlerin paydalarını eĢitleyerek toplama iĢlemi 

yapacaklarını ifade etmiĢlerdir. Günler üzerinden kıyaslama yapmadan sayıların 

paydalarını eĢitleyerek doğru sonuca ulaĢan Ö18‟in soruyu yanıtlarken yaptığı 

karalama aĢağıdadır: 

 

ġekil 30: Ö18'in 12. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Ö18‟in çözümüne baktığımızda öğrencinin gün içerisinde içilen miktarları 

paydaları eĢitleyerek kıyaslama yaptığı görülmektedir. Bu öğrencinin soru 

durumunu göz ardı edip yorumu ikinci plana attığını gösterebilir. 

Benzer çözüm yapan Ö1‟in “...Tahmini olarak üçüncü günün sonunda 

hangisi daha fazla süt içmiĢ olur? Hmm, o zaman yine payda eĢitlememiz 

gerekiyor. ... Evet,  eĢitleyip toplama iĢte bu soru.” Ģeklindeki ifadesindeki, 

problemi anlamadan, problem içerisinde geçen ifadelerden ötürü toplama iĢlemi 

yapmayı düĢündüğünü çağrıĢtırmaktadır. 



 

 

110 

 

Kurallı çözüm yapan öğrencilerin (Ö4, Ö10, Ö13, Ö14, Ö15) öne 

sürdükleri bir diğer kural ise, payları eĢit olan kesirlerin sıralamasına iliĢkindir. 

Bu sıralamayı kesirlerin paydalarını eĢitledikten sonra eĢit paydalı kesirlerin 

paylarına sıralayarak veya “payı eĢit olan kesirlerde paydası küçük olan kesrin 

değeri büyüktür” Ģeklindeki kuralı uygulayarak gerçekleĢtirmiĢlerdir. Ö4 kuralı 

“...çünkü paydalarına baktığımızda Sait daha küçük, o yüzden o daha büyük 

olmalı.” Ģeklinde belirtirken, Ö10 kuralı hatırlamakta zorlanmıĢtır:  

Ö10: Üstleri aynı, daha yeni görüyorum. Paydaları eĢitse, payı büyük … olan 

büyüktür. O zaman. (iĢlem yapıyor..) …Payda eĢitse, payı büyük olan 

büyüktür. Ama unuttum. Nasıldı o kural? 

A: Ben hatırlamıyorum, kural olmadan denesen? 

Ö10: bir dakika hatırladım…!( Soruyu çözmeye çalıĢıyor). ġöyle ikisinde birinci 

günü, üçüncü günü ve sonra üçüncü gününü karĢılaĢtırdım. Kendi içinde 

sıraladım ya. 

A: Kuralsız bir denemeye ne dersin? 

Ö10: Hocam, bu en garanti bir yol. Direkt sıralayıp sonucu bulmak varken..”  

Ö10 ısrarla bir kural çerçevesinde problemi çözmeyi denemiĢtir. 

Öğrencinin bir kural dâhilinde çözüm gerçekleĢtirmenin ilk fikir olarak 

aklına gelmesi, bu alıĢtırmaların onun bir rutinini oluĢturduğunu 

düĢündürtmektedir. 

Ö16‟nın ve Ö17‟nin soruları doğru yanıtlarken yaptıkları açıklamada 

matematiksel ifade yer almazken, sebebe dayandırmadıkları sezgisel 

cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Bununla iliĢkili olarak Ö17 ile yapılan 

görüĢmede: 

A: Evet tahmini diyor. 

Ö17: öyleyse Sait diyorum.. 

A: Neye göre söyledin bunu? 

Ö17: Tahmin ettim iĢte.. 

A: Fikir nerden geldi, neye dayandırdın, nasıl tahminmiĢ öyle? 

Ö17:Düz bildiğin. …Erkek ya o içer, kız daha az içer, bilmiyorum yaa. 

A: Strateji geliĢtirsen mesela? 

Ö17: ĠĢte baĢta söyledim ya öyle tahmin edemem diye.. 

A: Neden? 

Ö17: Ya, zor geliyor çünkü biz okulda kolay kolay çözüyoruz soruları bakın 

sizde de TEOG‟da da zor çıkıyor. 

A: Zor değil aslında ama öğretmeniniz çözdürmüyor mu?  

Ö17: Bizim hocamız hep kolay sordu yüksek not alalım diye, ama mesela biraz 

zorlasa bizi daha iyi olurdu belki bunlardan sorsa çözebilirdim. 

Öğrenci ile geçen görüĢmeden Ö16‟nın strateji kullanarak tahmin 

yürütmede kendini eksik hissettiği ve bunun için ders içi aktivitelerin kendini 

geliĢtirecek düzeyde yeterli bulmadığını belirtmiĢtir. 
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 Ö2, Ö5 ve Ö19 da paydaları eĢitleyerek toplama iĢlemi yapmıĢ, iĢlem 

hatası ile yanlıĢ sonuç elde etmiĢlerdir. Ö2 ile yapılan görüĢmede: 

Ö2: Hmm, o zaman yine eĢitleyeceğiz ve toplayacağız. 

A: Nasıl ilerleyeceksin? 

Ö2: Paydaları bayağı farklı. ...EĢitlemesem de, aslında sıralama yapmam 

gerek.Payı büyük olan kuralı vardı. Aslında hangisi daha fazla süt içmiĢ olur 

diyor ya, bana GülayĢe geldi çünkü paydaları büyük. Mesela birinci günü 

karĢılaĢtırırsak bunun daha büyük. Bunun daha büyük olduğu için.  

A: O zaman? 

Ö2: ġöyle diyeyim, Paydası daha büyük olan daha büyüktür diye hatırlıyorum.  

A: BaĢka bir yolu olmaz mı? O kuralı nerden öğrendin? 

Ö2: Bunu herkes bilir, belki ben yanlıĢ hatırlıyor olabilirim ama bizim hocamız 

yazdırmıĢtı. 

A: Hocanız kuralları açıklamıyor mu? Neden böyle bir kural var sormadın mı? 

Ö2: Yok aslında hiç sormadım, gerek de olmadı, genelde hep çözdüm çünkü 

kuralla. 

A:ġimdi? 

Ö2: Bu tarz soruları çözemiyorum iĢte. 

Ö2‟nin kural haricinde bir yönteme baĢvurmaması, daha önce buna ihtiyaç 

duyacağı bir ortamda bulunmadığını, kendisinin bu tür sorular ile ilgili 

tecrübelerinin olmadığını gösterebilir.  

 Ö12 de sezgisel cevap vererek soruyu yanlıĢ yanıtlamıĢtır. Son olarak Ö8 

soruya yönelik fikir belirtmek istemiĢ, fakat payda eĢitleme iĢlemini 

yapamayacağını söyleyerek soruyu boĢ bırakmayı seçmiĢtir. 

Sayı duyusuna sahip olan öğrenciler iĢlemsel çözüme yönelmek yerine 

kendilerine göre bir strateji belirleyerek durum hakkında tahmin yapmıĢlardır. 

Kural içerikli çözüm yapan öğrenciler ise soru içerisinde iĢlem çağrıĢtıran 

kelimelere odaklanarak iĢlemsel becerilerini göstermiĢlerdir. ĠĢlem becerilerini 

gösterirken, iĢlemi yaparken kullanmayı planladıkları kural hatırlamada 

zorlandıkları, iĢlem hatalarına çokça düĢtükleri; iĢlemi birkaç kez tekrar ettikleri 

gözlenmiĢtir.  

Sayısal Tahmin BileĢenine ĠliĢkin Genel Durum 

AĢağıda sayısal tahmin bileĢenine iliĢkin bulgularla ilgili grafik ve genel 

durumuna iliĢkin bulgular yer almaktadır. 
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ġekil 31: Sayısal Tahmin BileĢenine ĠliĢkin Çözümler 

ġekil 18‟de sayısal tahmin bileĢenine iliĢkin genel durum verilmiĢtir. Bu 

tabloya bakıldığında öğrencilerin altıda birinin sayı duyusunu kullanarak soruları 

yanıtladığı, geriye kalanların yarısının kurallı çözümler yaptıkları görülmektedir. 

Öğrencilerin en fazla 7. soruya sayı duyusuyla iliĢkili doğru yanıt verdiği 

görülmektedir. Buna ek olarak bu bileĢene yönelik dikkat çeken bir nokta sayı 

duyusundan yola çıkarak verilen yanıtlardan yanlıĢ yanıta rastlanmadığıdır. 

Bunun yanında sayısal tahmin becerisine yönelik soruların neredeyse öğrencilerin 

yarısına yakını tarafından kavramsal olarak açıklanamamıĢtır. Öğrencilerin sayı 

duyusunun bu bileĢenine göre yetersiz olduğu söylenebilir. GörüĢme esnasında 

öğrencilerin ders içerisinde bu tarz sorularla karĢılaĢmadıklarını ifade 

etmelerinden; daha önceki ders tecrübelerinin sayı duyusu temelli olmadığını 

düĢündürmektedir. 

Genel olarak sayısal tahmin bileĢeninde sayı duyusuna rastlanan 

öğrencilerin günlük yaĢam durumundan yola çıkarak daha kolay bir Ģekilde sahip 

oldukları sayı duyularını ortaya koyabilmiĢlerdir. Öğrencilerin yapılacak iĢlemden 

önce verilen durumu yorumlamaya çalıĢtığı görülmektedir. Sorulara kural içerikli 

doğru cevap veren öğrencilerin ise kural içerikli çözümlerini temel almadan 

yorum yapmadıkları görülmektedir. Ġki öğrenci profili arasındaki temel fark Ģöyle 

ifade edilebilir; bulunulan durumu göz önüne alarak esnek düĢünebilmektedirler 

ve bu amaçla eğer ihtiyaç duyulursa iĢlemleri kullanabilmektedirler.  
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3.1.2. ĠġLEM ETKĠLERĠ BĠLEġENĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR 

AĢağıda iĢlem etkileri bileĢenini içeren sorular olan 4., 8. ve 15. soruya 

yönelik bulgular ve yorumlamalar verilmiĢtir. 

4. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

ĠĢlem etkileri bileĢeni ile iliĢkili 4. soruda öğrencilerden 20 ml‟lik tetanos 

aĢısının 3/5 ml‟lik Ģırıngalara eĢit olarak paylaĢtırılırken gereken Ģırınga sayısı 

hakkında iĢleme baĢvurmadan yorum yapması beklenmektedir. Bu soruya iliĢkin 

öğrencilerden alınan yanıtlar aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 

Tablo 14: 4. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö12 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö2, Ö4, Ö8, Ö11, Ö13, Ö14, Ö15, Ö16, Ö17, Ö18, Ö19, 

Ö20 

YanlıĢ Ö3, Ö5, Ö9, Ö10 

Diğer Ö6, Ö7 

4. soruya iliĢkin verilen tablodan öğrencilerin hepsinin bu soru hakkında 

bir fikir belirttiği ve dörtte üçünün doğru yanıtladığı görülmektedir. Ancak bu 

yanıtlardan sadece biri sayı duyusuyla iliĢkili, geriye kalanlar kurallı çözülmüĢtür. 

Verilen yanıtlardan yalnızca Ö12‟nin yanıtı, sahip olduğu sayı duyusunu 

yansıtmaktadır: 

Ö12: Mesela 1 tam dolsaydı yani 1 ml olsaydı 20 tane gerekirdi. 

A: Yani? 

Ö12: Evet, mımm 20‟den fazla o zaman. Çünkü bir tamdan az Ģırıngaların ml‟si. 

A: Daha az olunca ne oluyor? 

Ö12: Daha az olduğu için bir Ģırında 1 ml alamıyor o yüzden de 20 tanesi 20 ml 

alamıyor, daha fazla gerekiyor.”  

Öğrencinin verdiği bu yanıtta 3/5 ml ifadesi ile 1 ml kıyaslayarak durumu 

özetlemesinden, öğrencinin kesir sayısının bir tam sayıya göre büyüklüğünü 

farkedebildiği söylenebilir. 

Soruya verilen kurallı doğru yanıtların neredeyse tamamına yakını iĢlem 

içermektedir. ĠĢlem olarak Ö1, Ö2, Ö4, Ö8, Ö11, Ö13, Ö14, Ö15, Ö16, Ö17, Ö18, 

Ö19 ve Ö20 bölme iĢlemini yapıp 33,3.. sayısına ulaĢmıĢtır: Örnek olarak Ö1: 

A: Bu soruyu nasıl yapacaksın? 

Ö1: Eee.. 20‟yi 3/5‟e bölerim.  

A: Neden? 
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Ö1: PaylaĢtırma var, bölme iĢleminde ters çevrilip çarpıldığı için… Eee, 100/3 

olarak oluyor, bu da yaklaĢık olarak 33,3 diye gidiyor. Eeee, 20‟den fazla. 

A: BaĢka bir yol ile çözebilir misin? 

Ö1: PaylaĢtırılma dediği için bölme iĢlemi yaparak yapılabilir. BaĢka yolları da 

olabilir ama aklıma gelmiyor. 

Öğrenci soruda geçen paylaĢtırma durumunu bölme iĢlemi ile 

iliĢkilendirmiĢ ve yorumu göz ardı etmiĢtir. Buna ek olarak öğrencinin soruyu 

hızlı çözebilme çabası da görülmüĢtür. Öğrencinin doğru ve hızlı bir Ģekilde, 

sayısal veri elde etmesi, onun bunu alıĢkanlık haline getirdiği söylenebilir. Benzer 

olarak Ö8‟in çözümü aĢağıdaki gibidir: 

 

ġekil 32: Ö8'in 4. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Ö8 burada payda eĢitleyerek pay kısmındaki iki sayıyı bölme iĢlemine tabi 

tutmuĢ, 33 bulduktan sonra iĢlemi devam ettirmemiĢ ve sayının büyük 

çıkmasından ötürü Ģık iĢaretlemesine gitmiĢtir. Öğrencinin verilen soruda Ģıkların 

olması, onu test sorusu çözdüğü düĢüncesine yöneltmiĢ, “Neden?” kısmına iliĢkin 

açıklama yapmaktan alı koymuĢ olabilir. Çünkü öğrenci test sınav tekniğine 

alıĢtığının bir göstergesi olabilir. Bu sayıyı yorumlamayı tercih eden hiçbir 

öğrenci olmayıp her biri iĢlem sonucu 33,3... çıktığı için sonucun 20‟den fazla 

olacağını belirtmiĢtir. Buradan görülüyor ki öğrenciler iĢlem sonucunu 

yorumlamayı tercih etmeyip iĢleminden emin olarak buldukları sonucun doğru 

cevabı verdiğini belirtmiĢlerdir. Bu da öğrencilerin iĢlemli soru çözmeye; soruları 

yorumlamaktan daha alıĢık olduğunu gösterebilir. 

Soruyu kurallı olarak doğru çözenlerden Ö20‟nin “...PaylaĢtırma yaparken 

hangi iĢlemi yapıyoruz? ...Bölme evet. bölücem bunu...” Ģeklindeki ifadesi, bölme 

iĢlemini paylaĢtırma ile zihninde kodladığını göstermektedir. Ö13, Ö14, Ö15 ve 

Ö18 de Ö20 ile benzer açıklamalarda bulunmuĢtur. Bu durum problem 

çözümünde öğrencinin hangi iĢlemi yapacağına karar vermesi için dört iĢlemi 

problemde yer alan ifadelerle eĢleĢtirme alıĢkanlığının devam ettiğini akla 
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getirmektedir. Diğer yandan kurala dayalı çözüm yapan öğrencilerden soruya 

yanlıĢ cevap veren Ö3, Ö5 Ö9ve Ö10 ise bölme iĢlemi yerine çarpma iĢlemi 

yaparak problemi çözmüĢlerdir: “...20‟yi 5‟e bölünce 4 çıktı, onu da 3‟le çarptım 

12 çıktı. Bu da 20‟den az olduğu için.” (Ö5). “20‟nin 3/5‟ini bulmak” yani bir 

sayının kesir değerini hesaplamak, öğrenci için kesir değeri verilen sayıyı 

bulmaktan kolay olduğu için veya sınıfta ilkine yönelik problem çözümü diğerine 

göre daha sık yapıldığı için bu iĢlemi tercih etmiĢ olabilirler. Son olarak soruyu 

yanlıĢ çözen Ö6 ve Ö7‟nin cevapları ise matematiksel ifadeler içermemektedir. 

Sonuç olarak 4. soruda öğrencilerin tamamına yakınının bölme iĢlemine 

ihtiyaç duyduğu; bu iĢlemi yaparken de “Birinci sayı aynen yazılır, ikinci ters 

çevrilip çarpılır” adlı kuraldan faydalandıklarını belirtmiĢlerdir. Bunun yanında 

iĢlem yapan öğrencilerin tamamı buldukları 33,3 veya 100/3 sayısı kadar 

Ģırıngaya ihtiyaç duyduklarını söyleyip bunu yorumlama gereği duymamıĢtır. 

Buradan öğrencilerin ders içi aktivitelerinin yorumlamaya değil de, sonuç 

bulmaya odaklı olduğu çıkarılabilir. 

8. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 8. soruya iliĢkin bulgulara tabloda yer verilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. 

Bu soruda öğrenciler tarafından 14/32‟nin yarısının sorulduğunun fark edilip “tüm 

tarlanın  
  

  
‟sinden az”  cevabını vermeleri beklenmektedir. Öğrencilerden alınan 

yanıtlar aĢağıdaki tabloda özetlenmiĢtir. 

Tablo 15: 8. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö9, Ö15, Ö17 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö2, Ö4, Ö7, Ö8, Ö12, Ö16, Ö18, Ö19, Ö20 

YanlıĢ Ö3, Ö10 

Diğer Ö5, Ö6, Ö11, Ö13, Ö14 

8. soruya iliĢkin bulgulara tabloda yer alan bulgular incelenirse, 

öğrencilerin beĢte üçünün bu soruyu doğru yanıtladığı, kurallı çözüm yapanların 

sayı duyusuyla iliĢkili çözümler yapanlara göre çoğunlukta olduğu görülmektedir. 

Ayrıca sayı duyusu ile iliĢkilendirerek yanlıĢ yanıta ulaĢan öğrenci 

görülmemektedir. Bu soruya yanıt veren Ö15 ve Ö17 soruda verilen sulanan 

kısmın tamamından daha az bir kısmına tohum ekildiği için, var olan sayıyı 

küçülteceğinden iĢleme gerek kalmadan bu yanıtı verebileceklerini belirtmiĢlerdir. 
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Ö9 da arkadaĢlarının verdiği yanıtı tarlaya uyarlayarak açıklama yapmıĢtır. Buna 

iliĢkin Ö9 ile araĢtırmacı arasında geçen diyalog Ģu Ģekildedir: 

Ö9: Fazla değil, az. Çünkü onun da kısmını almıĢ. O zaman az olur. 

A: Açıklamanı istesem? 

Ö9: Hımm... Ģöyle, bu tarla sonuçta bir kısmını sulayıp tekrar suladığının bir 

kısmını daha tohumluyor. Aynı yer. Ama daha küçük bir kısmı. O yüzden 

daha az olmalı ilkinden. ĠĢleme gerek yok. 

A: Hangi iĢleme? Burada hangi iĢlem yapılmalı? 

Ö9: Burada aslında kesrin kesir kadarı alınıyor ve bu sayıyı küçültür. Dediğim 

gibi, sulu kısmın daha azı. 

Öğrencinin yaptığı sulanan kısmın daha küçük bir kısmı yorumu, 

öğrencinin verilen sayıları anlamlandırabildiğini göstermekte ve sadeleĢtirmeye 

gerek duymadan verilen kısım hakkında yorum belirtmesi öğrencinin kesirin 

iĢlem anlamını taĢıyan sayıyı büyütme veya küçültme özelliğini bildiğini 

gösterebilir. 

Diğer taraftan Ö9‟un son söylediklerinden problemin iĢlem yapılmadan 

çıkarımda bulunularak da çözülebileceği düĢüncesine sahip olduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu, problemi rahatlıkla günlük yaĢamla iliĢkilendirmesinden 

kaynaklanıyor olabilir.  

Soruya doğru cevap veren Ö1, Ö2, Ö4, Ö7, Ö8, Ö12, Ö16, Ö18, Ö19 ve 

Ö20 ise ilk kesri ikinci kesirle çarpıp sonucu ilk sayı ile kıyaslayarak yorumda 

bulunmuĢtur. Burada dikkat çeken nokta öğrencilerin hepsinin çarpma yapmadan 

evvel sadeleĢtirmeye gitmeleridir. SadeleĢtirmeden sonra yapılan çarpma 

iĢleminin sonucunun daha kolay bulunduğuna yönelik görüĢ de bildirmiĢlerdir. 

Buna yönelik olarak Ö12 ile geçen diyalog ve devamında Ö12‟nin soru kartına 

yaptığı karalama aĢağıdaki gibidir: 

A: Tarla sorumuz. 

Ö12: Çarpmak gerek sadeleĢtirip. (ĠĢlem yapıyor) 

A: Nerden anladın? 

Ö12: Çünkü böyle Ģeyler vardı, bu yıl çözdük, çarpıyorduk kesirle, 7/16 ile 

1/2‟yi çarptığımızda 7/32 çıkar, paylar aynı, sonuç olarak daha azdır bu. 
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ġekil 33: Ö12'nin 8. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Soruya doğru yanıt veren ancak yanlıĢ açıklamada bulunan Ö13 ve Ö14‟ün 

yanıtlarında matematiksel bir düĢünceye rastlanmamıĢtır. Ö13‟ün görüĢmesinde: 

Ö13:Bence bu soruyu çıkarmamız gerekiyor. 

A:Hımm, nasıl yani anlamadım? 

Ö13:32 ya bu bence olmaz, bak eĢitlenmiyor. 

A:Çıkarmak için mi? 

Ö13:Evet. 

A: Çıkarma iĢlemi için mi? 

Ö13: Evet farka bakarak kalan kısımı yorumlayabilirim. 

A:Çıkarmak derken aslında sulanan kısım ile tohum kısmını kıyaslamanı istiyor. 

Ö13:ĠĢte çıkarırsak az olur, ama çıkmıyor gibi.. 

A:Neden? 

Ö13: Aslında soru hakkında tam anlayamadım. 

A: Anlatabilirim. 

Ö13: Aslında bu tarz soruları yapamıyorum. Problemlerde böyle uzun sorularda 

kötüyüm. 

A: Böyle düĢünme, neden böyle düĢünüyorsun, sence eksikliğin ne? 

Ö13: Anlamıyorum ben de, gerekli iĢlemi bildikten sonra sonucu bulmak güzel 

ama burda bağlantı kuramıyorum mesela. 

A: Bilgiler arasında mı? 

Ö13: Yok, nasıl yapacağıma bazen karar veremiyorum. Verilenler istenenler 

bunları yazıyorum, katlama var mesela diyelim çarpı, paylaĢtırmada bölme, 

ama nerden baĢlayacağıma karar veremiyorum. 

Ö13‟ün açıklamalarından görülüyor ki öğrenci sorgulama konusunda bir 

temel oluĢturamamıĢtır. ĠĢlemlerin anlamlarını bilmektedir ancak nasıl kullanacağı 

hakkında bir fikri yoktur. Buna sebep olarak öğrenme ortamında sonuç odaklı 

aktiviteler gösterilebilir. 

 Ö3 ve Ö10 ise soruya yönelik iĢlem hatası yapmıĢ ve bu yüzden de doğru 

yanıt verememiĢtir. Öğrenciler iĢlemi yaparken acele davrandıkları da görülmüĢ 

ve görüĢme sonrasında dikkatsiz davrandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin 

acele bir Ģekilde soru çözmelerinin, onlara süre odaklı değerlendirme formatının 

onlarda oluĢturduğu bir dezavantaj olduğu söylenebilir. Çünkü öğrencilerin 
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doğruyu en hızlı Ģekilde bulmaya hedeflendikleri ve bunun sonucu olarak yorum 

yaparak doğruya ulaĢmayı düĢünmedikleri görülmüĢtür. 

Sonuç olarak, bu soru ile ilgili öğrencilerin çoğunluğunun doğru ya da 

yanlıĢ yanıt versinler, çok azı iĢlem olarak yorumlamayı tercih etmiĢtir. Bunun 

yanında öğrenciler sorunun cevabı için bir çizim veya betimleme yapma gereği 

duymamıĢlardır. Bu da öğrencilerin konu ile ilgili olarak durumu ortaya koymada 

resim, model ya da görsel ifadeye baĢvurmadıklarını göstermektedir. Ek olarak 

soruya yorum yapamayan öğrencilerin öğrendikleri iĢlemleri nasıl 

kullanacaklarına yönelik eksikliklerinin farkına vardıkları görülmüĢtür. Bu 

konudaki eksikliklerin ders içi etkinliklerinin yetersizliğinden kaynaklandığı 

söylenebilir.  

15. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

15. soruda öğrencinin 8/7‟si 24 olan sayının 24‟ten küçük olması 

gerektiğini kalem kullanmadan yorumunu yapması beklenmiĢtir. Öğrencilerden 

alınan yanıtlar tablo yardımıyla sunulmuĢtur. 

Tablo 16: 15. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö15 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö2, Ö4, Ö7, Ö10, Ö14, Ö19 

YanlıĢ Ö6, Ö9, Ö13, Ö17, Ö18 

Diğer Ö3, Ö5, Ö8, Ö11, Ö12, Ö16, Ö20 

Bu soruya iliĢkin tabloya bakıldığında, soruyu doğru çözen öğrenci 

sayısının soru hakkında fikir yürütemeyen öğrenci sayısı ile hemen hemen aynı 

olduğu görülmektedir. 

Sayı duyusuyla iliĢkilendirerek çözümünü açıklayan sadece bir öğrenci 

(Ö15) olmuĢ ve doğru çözüm yapmıĢtır. Ö15, 8/7 ile bir bütünü karĢılaĢtırarak 

sahip olduğu sayı duyusunu ortaya çıkarmıĢtır: “...hani erkek öğrenciler 24 olsa, 

tam 24 olsa 8/8‟ine denk gelmiĢ olacaktı. 7/8 demek yani ilk baĢtaki sayıdan daha 

fazla demek, bu yüzden 24‟ten az olmalı.” yorumu bize bir tamdan büyük bir 

kesirle yapılan bölme iĢleminin sayıyı büyüteceği ve dolayısıyla da ilk sayının 

küçük olması gerektiği yorumunu yapabilmiĢ olması, duruma pratik bakıĢ açısıyla 

bakabildiğini göstermektedir.  
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Soruya iĢlem yardımıyla doğru yanıt veren öğrencilerden Ö1, Ö2, Ö4, Ö7, 

Ö10, Ö14 ve Ö19‟dan Ö10 denklem ile çözmeyi tercih etmiĢtir. Ö10‟a ait çözüm 

aĢağıdaki gibidir: 

 

ġekil 34: Ö10'un 15. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Diğer öğrenciler yapılan iĢlemin tam tersinin yapılmasıyla yani 24‟ü 

bulmak için 8/7 ile baĢtaki sayının çarpıldığını, bu yüzden 24‟ü 8/7‟ye 

böleceklerini söyleyerek iĢlemi gerçekleĢtirip 21 bulmuĢtur. Ö11 ve Ö20 duruma 

yönelik bir iĢlem içermeyen cevap ile doğru yanıtı vermiĢlerdir. Soruya yönelik 

olarak yanlıĢ yanıt veren Ö6, Ö9, Ö13, Ö17, Ö18‟in yanıtlarına bakıldığında Ö6 

soruda sorulan ifadeden çok verilen sayıyı neden ortaya koymaksızın bölmeye 

tabi tuttuğu görülmektedir. Ö9‟un ise “bölme yapıldığı için baĢtaki sayının daha 

büyük olması gerektiği” düĢüncesini paylaĢtığı görülmüĢtür. Buradan Ö9‟un 

bölme iĢlemine yönelik doğal sayılardaki kuralı kesirlere aktardığı söylenebilir. 

Yine Ö13 de “bir sayının kesir kadarının alınmasının o sayıyı küçülteceği” 

yorumunu yapmıĢ ve Ģöyle demiĢtir “O zaman bu sayı fazla olmalı, kesirini 

almıĢ.” Soruya yanıt vermeyen Ö8 soru ile ilgili bir fikir yürütemezken, Ö16 soru 

ile ilgili çözüm yapmak için sorulan soruda kullanılan 8/7 sayısının yerine daha 

baĢka sayılar tercih edeceğini söylemiĢtir. Ö16 ile araĢtırmacı arasında geçen 

diyalog Ģu Ģekildedir: 

Ö16: Bu ne ya.. 

A: Anlamadığın yer mi var canım? 

Ö16: Ya aslında 8/7 falan diyor, olmasa çözerdim.. Neyse bu soruyu geçmek 

istiyorum.. 

A: Tabi ama 8/7 ne olsa çözerdin? 
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Ö16: Ya mesela 1/2 ne güzel olurdu. …Ya da 1/4 hemen bulunuyor. 8/7 bir de 

ilk sayı da ortada değil. Neyse geçelim. 

Burada belirtilen ½, ¼ gibi kesirlerin, öğretmenler tarafından bu konu 

öğretilirken ilkokuldan itibaren sıklıkla yer verilmesinden ötürü öğrenci zihninde 

protipe dönüĢtüğü akla gelmektedir.  

Son olarak soruya verilen yanıtlardan yola çıkarak öğrencilerin soru ile 

ilgili görüĢ belirtmek için kalem kâğıda gereksinim duyup iĢlem yaptıkları, kesir 

ile ilgili olarak “bir tam sayıyı bir kesre bölmenin sayıyı küçülteceği” kavram 

yanılgısına sahip oldukları söylenebilir. 8. sınıf öğrencilerinin rasyonel sayılar 

kazanımlarını aldıktan sonra bile hala böyle kavram yanılgılarına sahip olmaları, 

öğrencilerin konuyu kavramsal olarak öğrenmediklerini gösterebilir. Kavramsal 

öğrenme eksikliklerinin öğrencide sayı duyusu kullanımını ortaya çıkarmada 

yetersizliğe sebep olduğu söylenebilir. 

ĠĢlem Etkileri BileĢenine ĠliĢkin Genel Durum 

AĢağıda ĠĢlem Etkileri bileĢenine yönelik verilen cevaplar grafikte 

özetlenmiĢtir: 

 

ġekil 35: ĠĢlem Etkileri BileĢenine ĠliĢkin Çözümler 

ġekil 35‟e bakıldığında, öğrencilerin yine bu bileĢende de çok azının sayı 

duyusu içeren cevaplar verdiği; verilen doğru cevapların neredeyse tamamının 

iĢlemsel kural içerdiği görülmektedir. Sayı duyusu olan öğrenciler bu bileĢende de 

öncelik olarak durumu ve kullanabileceği stratejiyi ön plana koymuĢtur. Sayıların 
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ifade ettikleri anlamlara göre sonuçları yorumlamayı gerçekleĢtirebilmiĢlerdir. 

Sayı duyusu olmayan durumların ise iĢlem olmadan yorum yapmaya meylinin 

olmadığı görülmüĢtür. ĠĢlem etkileri bileĢenine bakıldığında öğrencilerin diğer 

bileĢenlerde olduğu gibi en fazla kural temelli çözümlere yöneldiği ve ardından 

yorum yaptığı görülmüĢtür. ĠĢlem sonrasında bulunan sayıya iliĢkin yorum 

getiremeyen öğrencilerin ders içi etkinliklerine iliĢkin sonuç odaklı oldukları 

söylenebilir. Öğrencilere seçenek sunmadan sorular tekrar sorulabilir, çünkü 

Ģıkların olması öğrenciyi doğru sonucu hızlı bir Ģekilde bulmaya yönelttiği 

görülmüĢtür. 

3.1.3. SAYI BÜYÜKLÜKLERĠ BĠLEġENĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR 

AĢağıda sayı büyüklükleri bileĢeni içeren 6., 9. ve 13. sorularına yönelik 

bulgular paylaĢılmıĢtır. 

6. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 6. soruya iliĢkin bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. Bu soruda 

4/9 ve 8/15 kesirlerini karĢılaĢtırmak için ½‟yi referans alması gerektiğini 

yorumlaması ve hangisinin daha yakın olduğuna karar vermesi beklenmektedir. 

Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtlar tabloda özetlenmiĢtir. 

Tablo 17: 6. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru - 

YanlıĢ Ö6, Ö7, Ö12, Ö15 

Kurallı Çözüm Doğru Ö5, Ö10, Ö13, Ö20 

YanlıĢ Ö1, Ö2, Ö8, Ö9, Ö14, Ö16, Ö17, Ö18, Ö19 

Diğer Ö3, Ö4, Ö11 

Yukarıda verilen 6. soruya iliĢkin tabloya bakıldığında, öğrencilerin sadece 

beĢte birinin soruyu doğru yanıtladığı, bunlarından hiçbirinin sayı duyusu içerikli 

çözüm yapmadıkları görülmektedir.  

Bu soruya iliĢkin sayı duyusu içeren yanlıĢ yanıtlar Ö6, Ö7, Ö12 ve Ö15 

tarafından ortaya konulmuĢtur. Bu öğrencilerden Ö6: 

Ö6: Hımm. Yarım kilo değil mi? 1/2? 

A: Evet öyle diyoruz. 

Ö6: 9‟un yarısı 4,5. Eee bu yarım kilo etti. Burda bir buçuk fazla, burda yarım 

eksik. …Bir buçuk fazla.  

A: Hangisi yarıma yakın? 

Ö6: 4/9, aslında ikisi de aynı buçuk buçuk.  
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A: Neden? 

Ö6: Yarımdan buçuk eksik olmuyor mu? 

A: Öyle mi? 

Ö6: Bence öyle, sanki bu soruyu yakaladım gibi. 

A: ġimdi sen 4/9 ve 7/15‟in yarımdan eĢit uzaklıklarda olduğunu mu 

söylüyorsun? 

Ö6: Aynen öyle, dediklerimi ifade edemedim sadece. 

Öğrencinin yarımı referans alarak kıyaslama yapması, sayı büyüklükleri 

için bir aĢamadır, ancak devamında farklı birim kesirlerin aynı sayıya eĢit 

uzaklıkta olduğunu söylemesi öğrenciyi yanlıĢ sonuca götürmüĢtür. Ancak yine de 

öğrenci durum ile ilgili kavram yanılgısı olmasaydı bir strateji geliĢtirebileceği 

söylenebilir. Birim kesir tanımı doğru Ģekilde öğrenmemiĢ olması, buna sebep 

olmuĢ olabilir. 

Ö7 ile yapılan görüĢmelere bakıldığında: 

A:Bir mutfak terazimiz var. 

Ö7:Hımm, aslında ikisi de eĢit uzaklıkta olmaz mı? 

A: Neden? 

Ö7:Ġkisi de eĢit olur. Çünkü mesela,4, 8, derken 1/9‟luk bir fazlalık oluyor, diğeri 

de 1/16‟lik bir birim fark oluyor, o yüzden eĢit.Yani payda 1 az olsaydı bu 

olurdu, diğeri de olurdu. 

A: Bu ikisi 1 birim uzaklıkta mı? 

Ö7: Evet ikisinin payı 1, 1… Güzel soru aslında. 

A: Hımm beğendin, hangi özelliğini beğendin? Sorunun nesi güzel? 

Ö7: Evet, fena sayılmaz. Farklı, düĢünmem gerekti ve güzel bir sonuç buldum, 

baĢarılı hissettim kendimi. 

A: Hangi sorular baĢarısız hissettiriyor seni? 

Ö7:Yapabildiklerim tabi ki baĢarılı hissettiriyor ama bunun gibi, bulmaca gibi 

soruları herkes yapamaz gibime geliyor. 

Görüldüğü gibi öğrenci, sayının sıralanmasında referans kullanabilmiĢ 

ancak devamında pay-payda iliĢkisini göz önünde bulundurmadan payları kendi 

arasında sıralamıĢtır. Bu da öğrencinin yorum yapabilmesine rağmen, doğru 

sonuca ulaĢtırmamıĢtır. Buradan yorum ve stratejinin kavram yanılgısının 

olmadığı durumda doğru ve tam sonuç verebileceği söylenebilir. 

 Bu öğrencilerin tamamı 1/2‟yi yarım olarak ele alıp diğer kesirleri de 

yarıma göre durumu yorumlamıĢtır. Her birinin yarımdan buçuk kadar eksik ve 

fazla olduğu için iki sayının da eĢit olduğunu ortaya koymuĢlardır. Ö6‟nın yaptığı 

“9‟un yarısı 4,5. 15‟in yarısı 7,5 Ee bu yarım kilo etti. Burada buçuk fazla, burada 

buçuk eksik, aynı uzaklıkta olurlar.” ifadesinden öğrencinin sayıları kendi 

arasında karĢılaĢtırmadan yorum yaptığı görülmektedir.  
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Kurallı çözümlerle soruyu doğru çözen Ö5, Ö10, Ö13, Ö20‟ın soru 

kartlarına bakıldığında bu öğrencilerin payda eĢitleyerek yorum yaptıkları 

görülmüĢtür. Ö5‟in görüĢmesine bakıldığında; 

Ö5:  EĢitleyerek, ufff denkleĢtirerek aslında, denkleĢtiririm. 

A: Neden? BaĢka yolu yok mu? 

Ö5: En kolayı bu çünkü, ımm.. 8/15, eĢitlenmiyor. Bu 30‟a daha yakın olduğu 

için, yok 45‟i kullanmak gerek galiba. Evet.. 

A:Sonra? 

Ö5: Sonrası kolay zaten direkt sıralama yapacağım. 

Öğrencinin denkleĢtirme yardımıyla yorum yapabildiği görülmektedir. Bu 

öğrencinin sayı büyüklüklerini anlama ve kıyas yapmada referans kullanmada 

yeterli strateji geliĢtiremediği söylenebilir. 

Ö13 ile yapılan görüĢmelere bakıldığında,  

Ö13: Hımm yine sıralama için payda eĢitleyeceğiz. 

A: BaĢka bir yol aklına geliyor mu? 

Ö13: ġimdi paydası büyük olan daha ilerde ama aralarındaki farka bakmak 

gerekiyor, o yüzden de paydası eĢit olunca bu daha yakın çıktı öyle. 

A: Tamam payda eĢitleyince çıkıyor, peki payda eĢitlemeseydin? 

Ö13: Duruma göre payı da eĢitleyebilirdim. 

A: Ondan baĢka? 

Ö13: BaĢka baĢka diyorsunuz ama aklıma gelmiyor, hem gerek de yok. 

A: Ama neden diye soruyor burada? 

Ö13: DenkleĢtirince öyle çıkıyor çünkü sebebi bu. 

Öğrencinin cevabına bakıldığında öğrencinin denkleĢtirmeden sonra 

yorumunu ortaya koyması ve bunu kolay olarak nitelendirmesinden, daha önce bu 

tür ders aktivitelerinde bulunduğu söylenebilir. Ayrıca öğrenci, pay veya payda 

eĢitleme dıĢında strateji ortaya kolamamıĢtır. Bunun sebebi olarak öğretmeninin 

öğrenciyi sadece bu tür stratejiye yönelttiği söylenebilir. 

 Öğrencilerin sayıları eĢitlerken elde ettikleri sonuçları “Payı eĢitse, 

paydası büyük olan; paydası eĢitse payı küçük olan küçüktür.” kuralına 

dayandırmaları ve sorulan sorudaki problem durumuna yönelik yorum 

yapmamaları da dikkat çeken bir durum olmuĢtur. 

Ö1, Ö2, Ö8, Ö9, Ö14, Ö16 Ö17, Ö18 ve Ö19 payda eĢitleyerek sonuca 

ulaĢmaya çalıĢmıĢlar ve yaptıkları iĢlem hataları dolayısıyla yanlıĢ sonuç 

bulmuĢlardır. 

Sonuç olarak bu soruya yönelik sayı duyusu içeren hiçbir doğru cevaba 

rastlanmazken ilk aĢama olarak yarım kavramını dikkate alarak yorum yapan dört 
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öğrencinin bu kavramın yanında 1/9 ve 1/15 kesirlerinin kendi arasındaki 

büyüklüklerini kıyaslamayı göz ardı ettikleri görülmüĢtür. Soruya doğru cevap 

veren öğrencilerin ise payda veya pay eĢitleme yoluna gideren “Payı eĢitse, 

paydası büyük olan; paydası eĢitse payı küçük olan küçüktür.” gibi kurallara 

dayanarak sayıları sıralamıĢ, sorudaki problem durumu hakkında yorum 

yapmamıĢlardır. Doğru yapılan kurallı çözüm ile yanlıĢ olarak verilen sayı duyusu 

içerikli çözümlerdeki öğrencilerin yanıtları gruplandığında; öğrencilerin 

yorumlamaya yöneldikleri görülmektedir. Ancak diğerlerinin ise iĢlem sonucunu 

ortaya koymalarının yeterli olduğu düĢüncesine sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Buradan yola çıkarak öğrencilerin soruyu tek aĢamada çözmeye alıĢtıkları 

görülmektedir.  

9. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 9. soruya iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Bu soruda öğrenciden 

1/2 ve 5/6‟dan hangisinin 2/3‟ten büyük olduğunu bulması istenmektedir.  

Öğrencilerden alınan yanıtlar tabloda yer almaktadır. 

Tablo 18: 9. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö9 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö3, Ö4, Ö5, Ö7, Ö13, Ö15, Ö20 

YanlıĢ Ö1, Ö2, Ö6, Ö12, Ö16 Ö17, Ö18, O19 

Diğer Ö8, Ö10, Ö11, Ö14 

Tablodan doğru yanıt veren öğrenci sayısı ile yanlıĢ yanıt veren öğrenci 

sayısının eĢit olduğu ve soru hakkında fikir yürütemeyen öğrencilerin sayısınında 

bunların yarısı kadar olduğu görülmektedir.  

Öğrencilerden sadece Ö9 sahip olduğu sayı duyusunu yansıtacak Ģekilde 

çözüm yapmıĢtır: 

Ö9: Bence 5/6. Çünkü Ģöyle bi mantık yürüttüm. ½ , 2/3, 5/6 paydanın iki katına 

baksak, Buna 2 katı dersek 4 olur, ama 3 yani ½‟yi az geçmiĢ.. Ġhtiyaç daha 

fazla burada... Öyle düĢünüyorum. 

A: Neden böyle yaptın? Niye payda eĢitlemedin? 

Ö9: (Gülüyor). Bu daha kolay geldi, Ģimdi nerde eĢitleniyor, bak bul 

A: Bu yönteme güveniyorsun? 

Ö9: Güveniyorum evet, kolay ve pratik. 

A: Normalde de bunu tercih ediyor musun? 

Ö9: Hayır, okulda tercih etmiyorum. Bazen ediyorum ama çözümü tahtaya 

yapmak gerekiyor, açıklayınca da olmuyor. 

A: Hiç denedin mi? Belki açıklama yazman güzel olabilir? 
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Ö9: Bilemiyorum, biraz hızlı olmak gerekiyor, ben o kadar hızlı açıklama 

yazabileceğimi düĢünmüyorum. 

A: Neden hızlı? 

Ö9: Çünkü bir derste anca bir soru çözüp bitirmek istemiyor öğretmenimiz. 

Öğrenci kendisi için daha kolay yol olarak sayıları yorumlamayı seçmiĢtir. 

Öğrencinin sayı büyüklüklerine yönelik sayı duyusuna sahip olduğu 

anlaĢılmaktadır. Ancak öğrencinin hızlı olmaya sevk edilmesi öğrencinin sayı 

duyusunu kullanmaya engel olduğu söylenebilir. 

Soruya yönelik kurallı çözümle doğru yanıtı veren Ö3, Ö4, Ö5, Ö7, Ö13, 

Ö15 ve Ö20 payda eĢitleyerek iĢlemin sonucunda istenilen un miktarından az 

olduğu için 1/2‟yi tercih etmediklerini belirtmiĢlerdir. Bununla ilgili olarak Ö20 

görüĢmesi Ģöyledir: 

Ö20:5/6. 

A: Neden? 

Ö20: Yetmez ki 1/2 kg. 

A:Neden? 

Ö20: Yani yetmiyor az geliyor, payda eĢitleyip bakınca daha küçük istenen 

sayıdan. O yüzden fazla olandan kullanılmalıdır. 

Öğrenci burada doğru bir yorum gerçekleĢtirmiĢtir ancak dayanak olarak 

payda eĢitlemeyi öne sürmüĢ, referans kullanımına yönelmemiĢtir. Bu geliĢtirdiği 

stratejilerde temel olarak bir iĢlem içerikli dayanak aradığını gösterebilir. 

Bu soruya iliĢkin verilen kurallı çözümlü yanıtların ortak özelliği 

öğrencilerin problem durumundan çok verilen sayıları yorumlamalarıdır. 

Öğrenciler sayıları yorumladıktan sonra problem durumunu göz önünde 

bulundurmuĢlardır. Buradan yola çıkarak öğrencilerin günlük hayatı 

matematikleĢtirdikleri, ancak elde ettikleri ifadeleri tekrar yorumlayamadıkları 

söylenebilir.  

Soruya yanlıĢ yanıt veren öğrenciler, payda eĢitlediklerini ancak sonuçta 

paylar arasında 1 fark olduğu için her iki seçeneğin de olabileceğini 

belirtmiĢlerdir. Bununla ilgili örnek olarak Ö18‟in soru kartına yazdığı açıklama 

Ģöyledir: 
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ġekil 36: Ö18'in 9. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Soruya iliĢkin bir fikir belirtemeyen Ö8 ve Ö11‟in ise soruya yönelik 

hangi iĢlemi yapacaklarına karar veremedikleri görülmektedir. Bu durum 

öğrencilerin iĢlemlerin anlamlarına yönelik eksikliklerinin olduğunu 

göstermektedir.  

Sonuç olarak bu soruya yönelik hiçbir sayı duyusu içerikli doğru yanıt 

olmadığı; öğrencilerin iĢlem içeren cevapları verdiklerinde bile yanıtı 

yorumlamadan cevabı ortaya koydukları için yanlıĢ cevap verdikleri görülmüĢtür. 

13. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 13. soruya yönelik olarak elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Bu 

soruda öğrencinin kertenkele yavrularının boyları olan sayı büyüklüklerini fark 

ederek çözüm için strateji sunması beklenmektedir. Bunu yaparken öğrencilere 

boyları verilen kertenkele yavrularının boy sıralamasının verdiği Ģıklardan 

hangisinin neden doğru olduğu; eğer içlerinden doğru olan yoksa kendi 

sıralamalarını yapabilecekleri söylenmiĢtir. 

Tablo 19: 13. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru - 

YanlıĢ Ö9, Ö11, Ö20 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1,Ö7, Ö10, Ö16 

YanlıĢ Ö2,Ö3,Ö4,Ö5,Ö6,Ö8, Ö12,Ö13, Ö14, Ö18, Ö19 

Diğer Ö15, Ö17 

13. soruya iliĢkin tabloya bakıldığında öğrencilerin beĢte birinin doğru 

çözüm yaptığı ancak soruya sayı duyusu içerikli doğru yanıtın hiçbir öğrenci 

tarafından verilmediği görülmektedir.  
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13. soruya yönelik olarak verilen doğru yanıtlardan Ö1‟in yanıtı payda 

eĢitlemesi, Ö7‟nin yanıtı pay eĢitlemesi içermektedir. Ö10 paydaların ortak 

çarpanını bulmak zor olacağı için pay eĢitlemesini tercih etmiĢtir.  

 

ġekil 37: Ö10'un 13. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Bu öğrencilerin sıralama içeren sorularda pay veya payda eĢitlemesine 

yönelerek yorumdan kaçınmaları dikkat çekmiĢtir. 

Ö16 ise paydaları ve payı kendi içinde aynı olan sayıları gruplayarak 

sıralama yapmayı tercih etmiĢtir. 

Sayı duyusu içeren yanlıĢ yanıtlardan biri Ö9 tarafından verilmiĢtir. 

Öğrenci 8 parçadan oluĢan bir bütünü baz alarak bu yorumda bulunmuĢtur. 

Soruyu çözerken sıralama konusunda sıkıntısı olduğunu belirtmiĢ, bu konuyu çok 

iyi kavrayamadığını araĢtırmacı ile paylaĢmıĢtır. Ö11 ise soruya yönelik olarak 

yarım ifadesini baz alarak yorum yapmıĢ ancak yorum yaparken yanlıĢlar 

yapmıĢtır. Ö11‟in soruya yönelik yorumu Ģöyledir : “Buradaki pay biraz daha 

büyümüĢ. Burada, tekrar küçülmüĢ ama Ģey yine de Ģey oluyo, yarısından biraz 

daha fazlasını alıyor. Hımm buradan da biĢeyler almıĢ ama yarımdan daha büyük 

sonuçta. Yarıma göre bakılırsa sonuç A (seçeneği) olabilir.” Soru ile ilgili 

birbirine eĢ bütün çizerek yorum yapmaya çalıĢan Ö20 yine yanlıĢ bir sonuca 

ulaĢmıĢtır. Ö20‟nin çizimi Ģekilde verilmiĢtir: 
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ġekil 38: Ö20'nin 13. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Soruya yanlıĢ yanıt veren diğer öğrenciler ise pay ya da payda eĢitlemeye 

çalıĢırken eĢitlemede hata yapmıĢlar, bundan dolayı da iĢlemin sonucunu yanlıĢ 

bulmuĢlardır. Yine öğrencilerin ortak yönelimi olarak soruya iliĢkin yorumdan 

çok sonuç bulma ve sonucu sayısal olarak belirtme giriĢimleri olmuĢtur. Bu 

öğrencilerin yorum ifadesini iĢlem rutinini açıklama olarak algıladıkları 

söylenebilir. 

 En son olarak, kural tercih eden öğrencilerin iĢlem sonucu olmadan yorum 

yapmadıkları; sayı duyusuna yönelen öğrencilerin yanlıĢ da olsa soruyu 

matematiksel ifade olarak değil de farklı gösterimler yardımıyla ifade etmeye 

çalıĢtıkları görülmüĢtür. 

Sayı Büyüklükleri BileĢenine ĠliĢkin Genel Durum 

AĢağıda Sayı Büyüklükleri bileĢenine yönelik verilen cevaplar grafikte 

özetlenmiĢtir: 
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ġekil 39: Sayı Büyüklüklerine ĠliĢkin Çözümler 

Genel olarak sayı büyüklükleri bileĢenine bakıldığında sayı duyusu içerikli 

cevapların çok az olduğu, verilen yanıtların çoğunun kurallı çözümlere dayandığı 

görülmektedir. Ayrıca sayı duyusu içeren cevapların yaklaĢık olarak tamamının 

yanlıĢ olduğu söylenebilir. Sayı büyüklükleri bileĢeni öğrencilerden sayıları 

anlamaları, sıralama yaparken gerekirse referans kullanımına baĢvurarak bir 

strateji geliĢtirmesini beklemektedir. Bu sebepten ötürü öğrencilerin sayı 

duyularının sayıları anlama kısmında yeterli olabildikleri ancak doğru stratejiyi 

geliĢtirmek için yeterli olmadıkları söylenebilir. Öğrencilerden bazılarının sahip 

oldukları kavram yanılgılarının, strateji geliĢtirmede sahip oldukları eksiklikten 

kaynaklandığı söylenebilir. Bu yüzden de sayı büyüklükleri bileĢenine yönelik 

sayı duyusuna sahip olabilmek için kavram bilgisinin tam olması gerektiği 

söylenebilir. Ayrıca öğrencilerin hızlı çözüm yapmak için sayı duyusu kullanımı 

yapmadığı gözlenmiĢtir. Öğrencilerin yorum yapmak yerine yaptığı iĢlemi 

açıklaması, öğrencide strateji geliĢtirme, raporlaĢtırma ve özetleme becerilerinin 

olmadığını gösterebilir. Bu da hıza dayalı değerlendirmelerin sayı duyusu 

kullanımını körelttiği anlamına gelebilir. 

3.1.4. REFERANS KULLANIMINA ĠLĠġKĠN BULGULAR 

Bu baĢlıkta referans kullanımı bileĢenine ait olan 10., 11. ve 14. soruya 

iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 
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10. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 10. soruya iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Öğrencilerden belirli 

bir kesir miktarı kalan her raftaki iki eĢ pastadan hangilerini aynı pasta kalıbına 

sığdırabilecekleri sorulmuĢ ve bu soruda yarım ifadesini referans göstererek 

yarımdan küçük olan  bölmedeki pastaların tek kalıba sığabileceğine iliĢkin yorum 

yapmaları beklenmiĢtir. Öğrencilerden alınan yanıtlar tabloda belirtilmiĢtir. 

Tablo 20: 10. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö1, Ö9, Ö15, Ö18, Ö19, Ö20 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö2, Ö4, Ö7, Ö8, Ö11, Ö13, Ö16 

YanlıĢ Ö3 

Diğer Ö5, Ö6, Ö10, Ö12, Ö14, Ö17 

Yukarıdaki tabloda 10. soru ile ilgili olarak verilen bulgular yer 

almaktadır. Tabloya bakıldığında öğrencilerin yaklaĢık üçte ikisinin doğru 

yanıtlarken diğerlerinin soru hakkında fikir yürütemediği görülmektedir. Soruyu 

doğru yanıtlayanların ise yarısı sayı duyusuyla iliĢkili yanıt verirken diğer yarısı 

kural içerikli yanıtlar vermiĢtir. 

Sayı duyusu ile iliĢkilendirilmiĢ cevap veren öğrencilerin hepsi aynı 

stratejiyi kullanarak soruyu çözdükleri görülmektedir. Cevaplar incelendiğinde 6 

öğrencinin de yarım ifadesinden az olma ya da fazla olma durumunu ele alarak 

yorum yaptığı örnek açıklamada da görülmektedir: “Bir bakayım. 1/2, hımm az, 

evet evet çizsek de çıkar aynı pasta sonuçta ama akıldan bakarsak yarısı bitmemiĢ, 

hatta biraz fazla kalmıĢ. Ġlk 2 tanesi sığar 3. bölme sığmaz.” (Ö15). Benzer olarak 

Ö9‟un açıklamasına bakılırsa; 

Ö9: Hangisi taĢar..hmm. ġimdi bu nasıl iĢlem yapacağım. Bir fikrim yok.  

A: ĠĢlem yapmadın sanki bir önceki soruda da. 

Ö9: Evet, aslında toplama yapmak gerekiyo ama uzun o.. iki pastayı ortak kaba 

koyacağız. … hmm 9/5 yenmiĢ. …Yarıma baksak? 

A: Nasıl istersen Ö9. 

Ö9: Yarısından fazlasını yemiĢler, azı kalmıĢ. 7/15‟te aynı. Birinci pasta 

sığdırılır. Bunun biri yarı yenmiĢ. Biri 5/9 yenmiĢ. Sayılar küçük ifade ettiği 

bölüm fazla. Nasıl alayım onu? 

A: Yenilen değil kalan kısımlar onlar. 

Ö9: Hmm o zaman bunun yarısından fazlası yenmiĢ. Yarısından fazlası yenmiĢ 

az kalmıĢ. EĢit diye düĢünüyorum. Fazlası az kalmıĢ. 4/9 kalıyor. Yarısından 

fazlası, yarısından azı. Bu sığmaz sanki. 3. deki sığmıyor. 

A: Neden? 

Ö9: Ama daha Ģimdi anlatarak çözdüm, (gülüyor) Yarısından fazla kalmıĢ 

ikisinde de. O yüzden. Bir koltuğa sığmıyorlar. 
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Diyalogda öğrencinin evvela nasıl bir çözüm yürüteceği hakkında bir 

fikrinin olmadığı ancak devamında soruda verilen durumu yorumlayarak strateji 

geliĢtirdiği görülmüĢtür. Öğrenci ½ sayısını temel almıĢ ve iĢlem konusunda önce 

tercih edeceği stratejinin o olmayacağını açıkça belirtmiĢtir. 

 Diğer öğrencilerde benzer Ģekilde yarımı temel alarak iĢlemin uzun 

olacağını belirttikten sonra yorum yaptıkları gözlenmiĢtir. ĠĢlem yapmayı tercih 

eden öğrenciler kesirlerde payda eĢitleyerek toplama iĢlemine gitmiĢler ve iĢlem 

sonucunu 1 tam kesir ile kıyaslayarak bulmuĢlardır. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara örnek olarak Ö7‟nin soru kartına yaptığı iĢlem Ģöyledir: 

 

ġekil 40: Ö7'nin 10. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Ö7 Payda eĢitleyerek iĢlemi devam ettirmiĢ ve doğru sonuca ulaĢmıĢtır. 

Öğrencinin durumu anlamlandıramamasına rağmen sayısal verilerin büyüklüğü 

hakkında yorum yapabildiği söylenebilir. 

Ö7‟nin çözümüne bakıldığında:  

Ö7: Kesirleri denkleĢtireceğim, sonra da toplayacağım. 

A: Yorumun? 

Ö7: 3. bölmede fazla gelir. 

A: Neden? Nasıl yaptın açıkla bakalım 

Ö7: Önce payda eĢitledik, sonra topladık toplamda en fazla 3. çıktı o yüzden o 

sığmaz. 

A: Diğerlerinden fazla diye mi Ģimdi anlamadım ben. 

Ö7: Hem öyle hem de 2. ile tekrar sıralamaktansa 1 ile 3‟e baktım, 3‟ün 

sonucunda bir tam kesirden daha büyük çıkıyor. O yüzden de bir tamdan 

fazlası diğer bölüme aktarılmalı. 

Ö7‟nin yorum yapmadan önce iĢlem yapması, yorum için bir sayısal 

veriye ihtiyaç duyduğunu gösterebilir. 
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Diğer öğrenciler de benzer Ģekilde önce toplama iĢlemi yapma ihtiyacı 

duymuĢ ve devamında da bir tam ile kıyaslama yapmıĢtır. 

Sonuç olarak soruda öğrencilerin 1/2 kavramını dikkate alarak yorum 

yapabildikleri; yorum yapmayanların iĢlem olarak toplamayı tercih edip sonucu 1 

tam ile karĢılaĢtırdıkları görülmüĢtür. Yine iĢlem sonucuna yönelik elde edilen 

matematiksel ifadenin problem durumuna uygun olarak yorumlamadan “1 tamdan 

büyük, o halde bu sığmaz” diyerek çözümü tamamladıkları görülmüĢtür. Ek 

olarak iĢlemleri doğru sayısal veri elde ederek çözmeye, yorum yapmaktan daha 

önem verdikleri görülmüĢtür. 

11. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 11. soruya iliĢkin olarak elde edilen bulgular ve yoruma yer 

verilmiĢtir. Bu soruda öğrenciden; bir lahmacunun yarısı ile çeyreğinden 

hangisinin bir saklama kabında daha çok yer kapladığına yönelik iĢlem içermeyen 

görüĢ bildirmesi istenmiĢtir. Öğrencilerin yanıtları aĢağıdaki tabloda 

özetlenmiĢtir. 

Tablo 21: 11. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö9 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, 

Ö14, Ö15, Ö16, Ö17, Ö18, Ö19,Ö20 

YanlıĢ - 

Diğer - 

Tablo 23‟e bakıldığında soruyu öğrencilerin tamamının doğru çözdüğü 

görülmektedir. Ancak öğrencilerden sadece biri sayı duyusu içerikli yanıt 

vermiĢtir.  

Sayı duyusuyla iliĢkili tek doğru çözüm yapan Ö9 ile yapılan görüĢme Ģu 

Ģekildedir:  

Ö9:Bence kesirle alakası yok bu sorunun, mantıken yok. Biri ½ biri ¼. Mantıken 

½ yani yarım daha büyük. Bence bunda bir Ģey var, bu kadar kolay soru 

koymazsınız. 

A: Öyle düĢünme... Neden? 

Ö9: Yediğimizde ikisi de az gelir, lahmacun bu sonuçta, ama yarımın yarısı daha 

az doyurur. ...Evet, az gelir ama kaba fazla gelir yarım olan. 
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GörüĢmede öğrenci diğer yanıtlarına benzer Ģekilde önce durumu 

özetlemeye çalıĢmıĢ, ardından da yorum yapmıĢtır. Bu öğrencinin yorum yapma 

ve durumu özetleme becerisine sahip olduğu söylenebilir. 

Kurallı çözüm yapan öğrencilerden “yarım kavramının yarısının her zaman 

kendisinden daha küçük olması gerektiği”ni sözlü ifade eden öğrenciye 

rastlanmamıĢ; soru ile ilgili verdikleri yanıtın sebebi sorulduğunda ise öğrenci 

Ģekil ile yarımı göstermiĢ veya sayısal olarak yazıp bunu ifade etmiĢtir. Örneğin; 

Ö1, Ö2,Ö4 payda eĢitleyerek bu soruyu yorumlamıĢtır. Öyle ki Ö1‟in yaptığı 

açıklama Ģöyledir: 

A: ġimdi 11. Sorumuz lahmacunla ilgili bir soru. 

Ö1: ġimdi lahmacunu böyle bölersek, bu yarısı olduğunu düĢünelim, bu çeyreği 

oluyor. Tabi ki yarısı, bence yarısı daha çok yer kaplar.  

A: Güzel, bunu nasıl buldun?  

Ö1: Bir lahmacunu düĢünelim, kare fark etmez, herhangi bir kare olsun ee, ½‟si 

¼‟ünden her zaman daha fazladır, payda eĢitlersek daha iyi gözükür. 

A: EĢitlemesen gözükmüyor mu? 

Ö1: Tabi ki, ben görüyorum ama. 

A: Ee?  

Ö1: Sayı daha iyi gösteriyor bence. 

Ö1‟in sayı temelli olarak soruyu yorumlama gereği duyması, öğrencinin 

gösterim için Ģekilden çok sayısal ifadelere güvendiğini ortaya koyabilir.  

Ö3, Ö5, Ö6 ve Ö7 ise açıklamalarında “payları eĢit bu yüzden paydası 

küçük olan büyüktür” yorumunu yapmıĢtır. Ö3 ile yapıulan görüĢmede: 

Ö3: Yarısı.  

A: Neden? 

Ö3: Çünkü daha fazla, paydasına da bakılınca anlaĢılıyor.  

A: Paydasına bakınca ne anlıyoruz? 

Ö3: Paydası küçük olan büyüktür. O yüzden de yarısı.  

A: BaĢka kıyaslama yapamaz mısın? 

Ö3: Çizince mi, çizip de olur ama ımm resmini yapmama gerek var mı? Çünkü 

gerek kalmıyor ona. 

Ö3‟ün, “paydası küçük olan büyüktür” kuralını temel alarak problem 

durumunu ortaya koyması; öğrencinin problem durumunu yorumlamadan önce 

pratik olarak gördüğü kuralı uygulamayı tercih ettiği anlaĢılmaktadır. Sonuç 

olarak öğrenci doğru çözümü gerçekleĢtirmiĢtir ancak, problem durumunu, yorum 

yapmadan önce kural temelli ortaya koymasından dolayı, öğrencinin kesir sayı 

duyusu konusunda eksiklikleri olduğu söylenebilir.  
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 Soruya kurallı çözüm yaparak doğru yanıt veren Ö10‟un cevabı ise 

Ģöyledir: “Direkt yazarız sayıları ki burada. 1/2 ve 1/4 bu daha büyük (1/2“yi 

gösteriyor). Paydası küçük ya bir de yarım yani..” Öğrencinin kural ile 

iliĢkilendirdiği bir problem durumunu ortaya koyması, henüz kesir sayılarında 

yorum yapabilme yetisinin olmadığını iĢaret etmektedir. 

Öğrencilere sorunun çözüm sebebi sorulduğunda, bu soruya verilen 

yanıtlardan yola çıkılarak, öğrencilerin verdikleri yanıtları iĢleme veya sayısal bir 

açıklamaya dayandırmak gereği duydukları görülmüĢtür. Ayrıca sayı duyusuna 

yönelik verilen tek cevapta öğrenci öncelik olarak kiĢisel bir örneğe yer vermeyi 

uygun görmüĢtür. Ama yine de öğrencilerin iĢleme meyillerinin fazla olduğu, bu 

soruda da görülmüĢtür. 

14. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 14. soruya iliĢkin bulgular ve yorumlara yer verilmiĢtir. Bu soruda 

öğrenciden ½ ile 1/3‟ün toplamının 1‟den küçük olduğunu yorumlaması 

istenmiĢtir. Öğrencilerden alınan yanıtlar aĢağıdaki tabloda özetlenmiĢtir. 

Tablo 22: 14. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö11, Ö18 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö2, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7 Ö8; Ö9, Ö10, Ö12, Ö13, Ö15,Ö16 

Ö17, Ö19, Ö20 

YanlıĢ - 

Diğer Ö3, Ö14 

Bu soruda öğrencilerin en çok doğru yanıtladığı sorulardan biridir. 

Öğrencilerden 2‟si soruyu yanıtlayamazken, diğerleri doğru Ģekilde çözmüĢlerdir. 

Bu öğrencilerden de yalnızca 2‟si sayı duyusuyla iliĢkili yanıt vermiĢtir. 

Soruya sayı duyusu içerikli yanıt veren Ö11 “Çizdiğimi düĢünüp söyledim, 

hayal ettim aklımda. Ġkisi de az biri birinden daha az, çizmeye sayıya gerek yok 

bence“ diyerek aklından geçenleri hayal ederek yorumladığını belirtmiĢtir. Ö18 

ise “Birinde yarısını yedi diğerinden de daha azını yedi, o yüzden birden az lavaĢ 

yemiĢ olur” diyerek bir tam lavaĢı esas alıp yorumlamada bulunmuĢtur. Ancak bu 

ifadeyi temsillerle göstermesi istendiğinde, sahip olduğu çizim kavram yanılgısını 
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açığa çıkarmıĢtır. Öyleki öğrenci 1/3‟ü çizerken Ģekli 4 parçaya ayırıp 3 tanesini 

taramıĢtır.  

 

ġekil 41: Ö18'in 14. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

 ĠĢlem ve kural kullanarak soruyu çözen Ö1 çözümünü “1/3‟le ½‟yi 

toplarsak 5/6 çıkıyor, bu da az olur 1‟den.“ Ģeklinde toplama iĢlemine 

dayandırmıĢtır. Diğer iĢlemsel yanıt veren öğrencilerin hepsinde de buna benzer 

olarak 1/3 ile 1/2‟yi sayısal olarak ifade edip toplayarak sonuca ulaĢma vardır. 

Soruyla ilgili fikir yürütemeyen öğrenciler ise 1/3 ile 1/2 kavramı arasında birbiri 

ile kıyaslayamadığından yorum yapmamıĢlardır. Sayısal bir veri elde etmediğinde 

yorumdan kaçınan bir öğrencinin ileride sayısal veriler haricinde matematiksel bir 

soruyu yorumlamada sıkıntı çekebilir. 

Sonuç olarak bu soru öğrencilerin en kolay bulduğu soru olmakla birlikte, 

nedenini en çok iĢleme dayandırdıkları soru da olmuĢtur. ĠĢlem yapmayı “neden 

açıklamak” olarak gören öğrencilerde ifadeyi günlük hayatla iliĢkili bir durumu 

yorumlamaya yönelik bir atılım görülmemiĢtir. 

Referans Kullanımı BileĢenine ĠliĢkin Genel Durum 

AĢağıda Referans Kullanımı bileĢenine yönelik verilen yanıtlar grafikte 

özetlenmiĢtir: 
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ġekil 42: Referans Kullanımına ĠliĢkin Çözümler 

Referans kullanımı bileĢenine yönelik genel duruma bakıldığında; 

öğrenciler bu bileĢende en fazla doğru sonuca ulaĢtığı grafikte görülmektedir. 

Bununla ilgili olarak öğrencilerde sayılara aĢinalığın fazla olduğu söylenebilir. 

Ama yine de öğrencilerin kolay olarak atfettiği soruları, günlük hayat yerine 

iĢlemsel çözümlere yönelerek çözmeleri, öğrencilerin iĢlemsel çözüme daha fazla 

güvendikleri yorumunu yaptırmaktadır. Öğrencilerin referans kullanımında 

özellikle toplama gerektiren sorularda durumu hayal ederek yorum yaptıkları 

görülmüĢtür. Ancak referans kullanımının öğrenciler için kolaylık sağlaması, 

bunun yanında kural temelli iĢlem yapan öğrencilerin strateji değiĢikliğine 

gitmemesi, sayı duyusunun birikimli yapısı hakkında bilgi verebilir. Öğrenciler ne 

kadar da gerçek yaĢam durumu içerisinde olsalar da, öncelikle problem durumunu 

iĢlem yapabileceği sayılar olarak gruplamıĢ ve çözüm yapmıĢlardır.  

3.1.5. DENK GÖSTERĠMLERE ĠLĠġKĠN BULGULAR 

AĢağıda denk gösterim bileĢenini içeren 1., 2. ve 5. sorulara yönelik 

bulgulara yer verilmiĢtir. 

1. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 1. soruya iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 1. soruda öğrenciden 

verilen mısır ekmeğinin 7/8‟ine denk olacak bir Ģekilsel gösterim yapması veya 
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bunu sözlü ifade etmesi; ederken de öğrencinin eĢ parçalardan biri hariç kalanının 

taranması gerektiğini belirtmesi beklenmiĢtir. 

Tablo 23: 1. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö7, Ö8, Ö12, Ö13, Ö14, Ö16, Ö18, Ö19, 

Ö20 

YanlıĢ Ö1,Ö6,Ö9, Ö10, Ö11, Ö15,  Ö17 

Kurallı Çözüm Doğru - 

YanlıĢ - 

Diğer - 

Tabloya baktığımızda öğrencilerin tamamının sayı duyusu iliĢkili yanıtlar 

vermesine rağmen, bunların üçte biri yanlıĢ yanıt vermiĢtir. Öğrencilerin hemen 

hepsinin herhangi bir iĢleme, bir genellemeye gerek duymadan gösterim yaptığı, 

ancak bunun yanında Ģekil çizerek gösterim yapan öğrencilerin çizim yaparken eĢ 

parçalara ayırma durumunu göz ardı ettikleri gözlenmiĢtir. Bunlara iliĢkin olarak 

öğrenciler tarafından doğru yapılmıĢ farklı çizimlere aĢağıda yer verilmiĢtir.  

 

ġekil 43: Öğrencilerin 1. Soruya ĠliĢkin Yaptığı Çizimlerden Örnekler 

Görüldüğü üzere bu ve benzeri çizimler yapan öğrenciler Ģekli çizerken eĢ 

parçalara dikkat ederek çizim yapmıĢ ve biri hariç kalanını iĢaretleyeceklerini 

belirtmiĢlerdir.  

Soruya iliĢkin sayı duyusu içerikli yanlıĢ çizim yapan öğrenciler 

çizimlerinde parçaların eĢ olmasına dikkat etmemiĢlerdir. Buna örnek olması 

adına bir yanlıĢ çizim Ģöyle gösterilmiĢtir: 

 

ġekil 44: Ö11'in 1. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Özet olarak öğrencilerin her biri verilen bir kesir durumunu Ģekil ile ifade 

edebilmektedirler. Ancak problem durumunun ortaya konulmasında, eĢ parçalara 
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ayırmanın göz ardı edildiği görülmüĢtür. Bu soruya verilen yanıtların sayı duyusu 

içerikli olması, sorunun temel kesir gösterimine yönelik olduğundandır. Öyle ki 

soruda öğrencilerden denk bir çizim oluĢturmasını istenmiĢ ve her öğrenci de 

çizimi gerçekleĢtirmiĢtir. Ancak yapılan çizimler incelendiğinde eĢ gösterim 

durumunun göz ardı edildiği görülmüĢtür. 

2. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda 2. soruya iliĢkin bulgulara ve yorumlarına yer verilmiĢtir. 

Öğrencilerden, 5/12 ve 15/36‟nın denk olduklarını fark ederek yorum yapmaları 

ve yoruma göre bir taslak çizmeleri beklenmiĢtir. 

Tablo 24: 2. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö2, Ö19, Ö16 

YanlıĢ  

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö5, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö13, Ö14, Ö15, Ö20 

YanlıĢ Ö4, Ö6, Ö18 

Diğer Ö11, Ö12, Ö17 

Tabloya göre öğrencilerin çoğunluğu soruyu doğru çözmüĢtür. Ancak bu 

öğrencilerin yalnızca dörtte biri sayı duyusuyla iliĢkili çözümler yapmıĢtır. Soruyu 

doğru yanıtlayan öğrencilerden sayı duyusu içerikli çözümler yapanlar 

zihinlerinden 5/12 ile 15/36 sayılarının denk oldukları, dolayısıyla da aynı yerde 

olmaları gerektiği üzerine yoğunlaĢmıĢlardır. Ö16 soruyu Ģekil üzerinde 

göstermeyi tercih etmiĢ uzaklıkların aynı olduğunu belirtmiĢtir. 

 

ġekil 45: Ö16'nın 2. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Ö2 ve Ö19 ise eĢ olduklarını belirtmek için iĢleme ve denkleĢtirmeye 

gerek olmadığını söylemiĢtir. “Bunu mesela Ģey 36‟ya çevirebilirim ki, ama 
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aynılar yani gerek yok.” ifadesini belirtip okul ve dükkânın aynı yerde olduklarını 

söylemiĢlerdir. 

Soruya yanıt vermek için önce denkleĢtirme yapan öğrencilerden doğru 

yanıt verenler de aynı sonucu bulmuĢlardır, ancak gerekçe olarak denkleĢtirilmiĢ 

ifadelere ihtiyaç duymuĢlardır. EĢ uzaklıkta olmaları için denklikleri ortaya 

koymaları, öğrencilerin yorumdan önce iĢleme güvendiklerini göstermektedir. Bu 

konu ile ilgili öğrencilerin yorumu Ö5‟in yanıtı ile özetlenebilir “Yani 

denkleĢtirerek sayıları eĢit buluruz bu yüzden aynı yerde olurlar. Buna ek olarak 

Ö13 aralarındaki uzaklık denildiğinde aklına çıkarma iĢleminin geldiğini 

belirterek kesirler arasında çıkarma iĢlemi yapmıĢ ve sonucu 0 bulduğu için 

aralarında uzaklık olmayacağını söylemiĢtır. Ö13‟ün soru kartına yaptığı iĢleme 

iliĢkin görsel Ģöyledir: 

 

ġekil 46: Ö13'ün 2. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Soruya yanlıĢ yanıt veren öğrencilerden Ö4, Ö6 ve Ö18 denkleĢtirmeyi 

doğru yapmıĢ ancak okulların yeri hakkındaki yorumlamalarını “Birbirinden üç 

kat daha uzakta” Ģeklinde belirtmiĢlerdir. DenkleĢtirilen ifadenin uzaklığa kat 

olarak eklendiğini belirten öğrencilerin, denklik konusunda eksiklikleri olduğu 

söylenebilir. 

Bu soruda verilen cevaplara bakıldığında; öğrencilerin denk gösterimlerde, 

boyut ne kadar değiĢirse değiĢsin, kesrin iki büyüklük arasındaki iliĢkiyi 

belirttiğini unutarak yorum yaptığı; bu yüzden de bazı öğrencilerin uzaklık 

konusunda “3 katı uzaklıkta” yorumu yaptığı görülmüĢtür. Sayı duyusu içerikli 

cevap verenlerin diğer öğrencilerden farklı olarak öncelikle problem durumunu 

ortaya koyup devamında yapılacak iĢlemi, eğer varsa da çözüm stratejisini ortaya 
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koyduğu görülmüĢtür. Bunun aksine diğer öğrencilerin öncelikle iĢlem yapmaya 

çalıĢtıkları veya bir iĢlemle iliĢkilendirebilecekleri kelime bulmaya çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin doğru ve hızlı sayısal veri elde etmenin daha 

önemli olduğunu vurguladıkları görülmüĢtür.  

5. Soruya ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda denk gösterimler bileĢeninin son sorusuna yönelik bulgular ve 

yorumlar verilmiĢtir. 5. soruya bakıldığında bu soru öğrenciden denk bir ifade 

oluĢturulabileceğini fark etmesi, üç sipariĢ durumunu ağırlık olarak kıyaslamasını 

aynı ağırlıkta oldukları yorumunu; denk ifadelerin yazımına ihtiyaç duymadan 

yapabilmesi beklenmektedir. 

Tablo 25: 5. Soruya ĠliĢkin Çözümler 

Yanıt  Öğrenci 

Sayı Duyusuyla iliĢkili Doğru Ö4 

YanlıĢ - 

Kurallı Çözüm Doğru Ö1, Ö2, Ö3, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15, 

Ö16, Ö17, Ö18, Ö19, Ö20 

YanlıĢ - 

Diğer Ö6 

5. soruya iliĢkin bulguların yer aldığı tabloya bakıldığında öğrencilerden 

biri hariç tamamının doğru çözüm yaptığı, ancak bunlardan sadece birinin sayı 

duyusuyla iliĢkili yanıt verdiği görülmektedir. Denk bileĢene ait bir soruda önceki 

sorulara nazaran daha fazla doğru yanıtın verilmesi, soru görsellerinin 

kıyaslanmasını istediğinin açıkça ortaya koyması söylenebilir. Soruda verilen üç 

farklı ağırlığın hangi seçenekte aynı değeri gösterdiği sorulduğu için öğrenciler ilk 

olarak iĢlem yapmayı ve eĢitlik bulmayı denemiĢ; dolayısıyla da iĢlem içerikli 

cevaplarla doğru yanıtı bulmuĢlardır. Soruya ĠliĢkin kurallı yanıtlar incelendiğinde 

önce payda eĢitlemesi yapılmıĢ ardından da herbirinin eĢ olduğu ortaya 

konulmuĢtur. Dikkat çeken bir nokta ağırlık konusunda yorumdan önce “bunlar 

denk”  ifadesine yer verilmiĢtir. Ö4‟ün yanıtına bakıldığında ise, “Bunlar 

birbirinin katı sayılar bu durumda, hepsi eĢ ağırlığa sahip olur” yorumunu iĢleme 

ihtiyaç duymadan yapmıĢtır. Diğer öğrenciler ise kalemle yapılacak iĢlem öncesi 

yorum yapmaktan kaçınmıĢtır. Örneğin; Ö1; 

Ö1: Ağırlıkları kg cinsinden verilen, künefe içli köfte ve sarmanın hangileri 

tartıda aynı değeri gösterir? 

A: Evet, öyle diyor soru. Hangisi sence? 

Ö1: Aynı değer, aynı kilo yani. 
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A: Nasıl buldun? 

Ö1: Ee, bunlar da dörde bölünür 7, bu ikiye bölünür  3 , ikiye bölünür 7. 1/3, 1/3. 

Hepsi. Hepsi aynı kiloda. (6/30'u kastediyor ve diğer kesirleri.) 

A: Hmm, bunu nasıl buldun?  

Ö1: Ee, bölme iĢlemi yaparak sadeleĢtirme.  

Ö6 ile yapılan görüĢmede ise;  

Ö6:  …Bunla bunun arasında 4 var, bunla bunun arasında 4 var. 4 katı oluyor. 

A: 4 olan ne? 

Ö6: Kat olarak ama bence en çok olan sorulduğu için, en çok yemeği 2. masa 

yemiĢ. Ne kadar az payda varsa o kadar fazla olur. Böyle.  

A: O zaman sana göre aynı değeri gösteren hiç biri yok? 

Ö6: Evet yok, bunlar ağırlık çünkü hepsi aynı olsa tamam ama farklı sipariĢler ve 

Ģekiller.  

A: ġekiller farklı olduğu için mi aynı olmadığını düĢünüyorsun? 

Ö6:Evet farklı ağırlıklar sonuçta. Ya da bilmiyorum, ya kafam karıĢtı gerçekten. 

Geçebilir miyiz? Ya da bir tanesi olabilir, herhangi biri. 

 Ö6, soruyu kafasında yorumlayamadığı ve anlamlandıramadığını 

söyleyerek “bir tanesi olabilir“ Ģeklinde ifade de bulunması, öğrencinin kesir 

tanımı olan Ģekiller ya da büyüklükler ile ilgili değil, parça bütün arasındaki 

iliĢkiyi ortaya koymada eksiklikleri olduğunu göstermektedir. 

Sonuç olarak, kesirlerde sayı duyusu olan öğrenci iĢlem öncesi 

yorumlamada bulunabilmiĢken, diğer öğrenciler yorumlama yapmadan önce 

sayısal veri olan ifadeleri yorumlayabilmiĢlerdir. 

Denk Gösterim BileĢenine ĠliĢkin Genel Durum 

Denk gösterim bileĢenine iliĢkin yanıtlar aĢağıdaki tabloda özetlenmiĢtir. 

 

ġekil 47: Denk Gösterimlere ĠliĢkin Çözümler 
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Genel olarak denk gösterimler bileĢenine bakıldığında öğrencilerin en çok 

doğru yanıt verdiği bileĢen bu bileĢen olmuĢtur. Genel olarak sayı duyusuna 

yönelik cevap verme yine düĢük olarak gözükse de, diğer bileĢenlere göre daha 

yüksektir. Bu bileĢende de diğer bileĢenlerde olduğu gibi iĢlemli kurallı çözüme 

yönelen öğrenci sayısı daha fazladır. Öğrencilerin denk gösterim yapabildikleri 

sorular incelendiğinde, sadece sayının baĢka bir Ģekilde ifade etmesini içeren 1. 

soruda denk gösterimi çoğunlukla doğru bir Ģekilde gerçekleĢtirebildikleri 

görülmüĢtür. Ancak denk bir ifadeyi çizip devamında yorumlaması istendiğinde 

öğrencilerin aynı baĢarıyı gösteremediği görülmüĢtür. Öğrencilerden beklenen 

denk bir gösterimi yorumlayabilme becerisine yeterince sahip olmadıkları 

görülmüĢtür. 

Öğrencilerin Kesir Sayı Duyularına ĠliĢkin Genel Durumları 

Bu bölümde 8. sınıf öğrencilerinin kesirler konusunda günlük yaĢamla 

iliĢkilendirilmiĢ kesir duyularına genel olarak bakılmıĢtır. Bunun için bileĢenlere 

yönelik durumlar ve genel durum aĢağıdaki grafik ile özetlenmiĢtir. 

 

ġekil 48: Kesir sayı duyusu BileĢenleri ve BileĢenlerine ĠliĢkin Çözümler 

Grafiğe bakıldığında kurallı çözüm içeren yanıtların sayı duyusu içeren 

yanıtlardan fazla olduğu görülmektedir. Sayı duyusu içeren yanıtların beĢte biri 
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yanlıĢ çözülürken, kurallı çözümler içeren yanıtların yaklaĢık yarısı yanlıĢ 

çözülmüĢtür. 

En fazla sayı duyusu ile iliĢkili cevapların görüldüğü bileĢen olan denk 

gösterim bileĢenine yönelik alınan yanıtlara bakıldığında; kural içeren cevapların 

sayı duyusu içeren cevaplardan daha fazla olduğu gözlenmektedir. Sayı duyusuna 

verilen yanıtların yaklaĢık üçte biri yanlıĢken; kurallı çözümler kategorisindeki 

yanıtların yaklaĢık olarak altıda biri yanlıĢ olarak yanıtlanmıĢtır. Her iki 

kategoride de yanlıĢ sonuçlara ulaĢma durumu gözlenmektedir. Diğer cevaplar 

olarak nitelendirilen boĢ veya iliĢki kurulamamıĢ yanıtların yaklaĢık yirmide bir 

görülmektedir. 

En fazla sayı duyusu içeren yanıtlardan 2. bileĢen olan sayısal tahmin 

bileĢeninde yine kural içerikli yanıtların sayı duyusu içerikli yanıtlardan fazla 

olduğu görülmüĢtür. Sayı duyusu içerikli yanıtlarda yanlıĢ yanıt görülmezken, 

verilen kural içerikli yanıtlarda yanlıĢ yanıta ulaĢma durumu doğru yanıta ulaĢma 

durumunun yarısından daha fazladır.  

ĠĢlem etkileri bileĢeninde ise sayı duyusu içeren yanlıĢ yanıtın olmaması 

dikkat çekmekte, fakat yine de bu bileĢene yönelik elde edilen cevaplarda kurallı 

çözümler daha fazla olduğu görülmektedir. Doğru cevaba ulaĢma durumuna 

bakıldığında ise bu bileĢen, öğrencilerin en çok doğru cevap verdiği 3. bileĢen 

olmuĢtur. Bu bileĢene yönelik cevaplarda öğrencilerden sayı duyusu içeren 

cevapların tamamının doğru olması, kurallı çözüm içeren cevapların ise yanlıĢa 

ulaĢtırmıĢ olması görülmektedir.  

Referans kullanımı bileĢeninde sayı duyusu ile ulaĢılan sonuçların hepsi 

doğru olmuĢtur. Ancak kurallı çözümlerin doğru sayısının yanında yirmi de bir 

kadar az bir oranda olsa yanlıĢ yanıta rastlanmıĢtır. 

Sayı büyüklükleri bileĢenine bakıldığında ise verilen kural içerikli yanıtlar 

bu bileĢende de sayı duyusu bileĢeninden fazla olmuĢtur. Her iki 

kategorilendirmede de öğrencilerin verdikleri yanlıĢ yanıt; doğru yanıtlamadan 

daha fazladır. 

Verilen yanıtlara göre bileĢenler gruplandırıldığında ise en fazla doğru 

yanıtlanan bileĢen referans kullanımı bileĢeni olmuĢtur. En az doğru yanıtı verilen 
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bileĢen ise sayı büyüklükleri bileĢenidir.  En fazla sayı duyusu kullanılan bileĢen 

denk gösterim bileĢeni olmuĢ iken, en az sayı duyusu kullanılan bilĢen ise sayı 

büyüklükleri bileĢeni olmuĢtur. Ayrıca en fazla kural içeren çözüm sayı 

büyüklüklerinde olmuĢtur. 

Genel olarak bakıldığında; sayı duyusu ile verilen yanıtlar, kural içeren 

yanıtlardan daha azdır. Ancak sayı duyusu ile verilen yanıtların yaklaĢık beĢte biri 

ile yanlıĢ iken, kurallı çözüm yapan öğrencilerin ise üçte biri yanlıĢtır. 

Öğrencilerin göz ardı edilemeyecek bir kısmı; yedide biri de iliĢkisel bir açıklama 

yapamamıĢtır. 

3.2.ÖĞRENCĠLERDE MEVCUT OLAN SAYI DUYULARI 

Bu bölümde herbir katılımcının sahip olduğu sayı duyusu ayrı ayrı 

incelenmiĢ ve sahip olunan sayı duyusu bileĢeni sayısına göre herbirinden birer 

örnekle detaylı Ģekilde açıklanmıĢtır. Ayrıca bileĢenlerin tamamına sahip olan 

katılımcılar 2 kiĢi olduğundan bunların ikisine de yer verilmiĢtir. 

20 kiĢilik çalıĢma grubunun herbirinin verdiği yanıtlar yani kısaca bireysel 

durumları aĢağıdaki gibidir: 

 

ġekil 49: Öğrenci Bazında Çözümler 

ġekil 36‟ya bakıldığında, sayı duyusuna sahip olmayan hiç bir öğrencinin 

olmadığı görülmektedir. Öğrencilerin yarısını oluĢturan Ö18, Ö19, Ö2, Ö3, Ö4, 

Ö5, Ö16, Ö8, Ö13 ve Ö14, sayı duyusu kullanarak doğru bir sonuç elde etmiĢken, 

diğer öğrenciler sayı duyularını kullanarak hem doğru hem de yanlıĢ sonuca 
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ulaĢmıĢlardır. Ö15 ve Ö11 haricindeki diğer bütün öğrenciler, kural içerikli 

çözümlerle yanlıĢ yanıta ulaĢmıĢlardır. Ö9, Ö18, Ö1 ve Ö2 tüm sorular hakkında 

bir fikir belirtebilmiĢ ancak bu öğrenciler haricindekiler sorularda fikirsel 

iliĢkilendirilemeyecek cevaplarda vermiĢlerdir. Sayı duyusu ile verdiği yanlıĢ 

yanıt doğru yanıttan fazla olan öğrenci görülmezken, Ö18 ve Ö3‟ün verdiği 

kurallı yanıtlarda doğrudan çok yanlıĢ yanıta ulaĢtıkları görülmektedir. Ö11‟in 

sayı duyusu içerikli yanıtı kadar, herhangi bir bilgi içermeyen yanıtının olması da 

dikkat çekmektedir. Sadece Ö9‟un sayı duyusu içerikli yanıtlarının verdiği 

yanıtların yüzde ellisinden fazla olduğu görülmekle birlikte, Ö15 de sayı duyusu 

en fazla ikinci öğrencidir.  

Her bir bileĢene yönelik olarak sayı duyusunun düĢük olması, öğrencilerin 

sayı duyusu bileĢenleri bakımından mevcut sayı duyularının ortaya konulmasını 

gerektirmiĢtir. Öyle ki yapılan çalıĢmada her bir öğrencinin az da olsa sayı 

duyusunun olduğu, ancak kiminin bazı sayı duyusu bileĢenlerine sahip olmadığı 

farkedilmiĢtir. Bunun üzerine öğrencilerde mevcut olan sayı duyusu bileĢenleri 

aĢağıdaki tabloda özetlenmiĢtir: 

Tablo 26: BileĢenlere Göre Öğrenci Dağılımı 

BileĢen 

sayısı 

BileĢenler Öğrenci 

5 bileĢen Sayısal Tahmin, Sayı Büyüklükleri, Referans Kullanımı, Denk 

Gösterim, ĠĢlem Etkileri 

Ö9, Ö15 

4 bileĢen Sayısal Tahmin, Sayı Büyüklükleri, Referans Kullanımı, Denk 

Gösterim 

Ö20 

3 bileĢen Sayısal Tahmin, Sayı Büyüklükleri, Denk Gösterim Ö6, Ö11 

Sayısal Tahmin, Referans Kullanımı, Denk Gösterim Ö18, Ö19 

2 bileĢen Sayı Büyüklükleri, Denk Gösterim Ö7 

Sayısal Tahmin, Denk Gösterim Ö3, Ö5 

ĠĢlem Etkileri, Denk Gösterim Ö12, Ö17 

1 bileĢen Denk Gösterim Ö1, Ö2, Ö4, Ö8, Ö10, Ö13, 

Ö14, Ö16 

Tablodan görüldüğü üzere beĢ bileĢene sahip olan öğrenciler Ö9 ve 

Ö15‟tir. Ö20 ise en az sahip olunan bileĢen olan iĢlem etkileri haricindeki dört 

bileĢene sahiptir. 3 bileĢene sahip olan Ö6, Ö11, Ö18 ve Ö19‟un da iĢlem 

etkilerine sahip olmaz iken, 2 bileĢene sahip olanlar içerisinde Ö12 ve Ö17‟nin 

iĢlem etkilerine sahip olması dikkat çekmektedir. Diğer bir çarpıcı bulgu ise tek 

bileĢene sahip olan öğrencilerin sadece denk gösterim bileĢenine sahip 

olmalarıdır. 
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Yukarıdaki incelemeler doğrultusunda mevcut olunan bileĢen sayısına 

göre herbir grubu temsil eden bir öğrencinin verdiği yanıtlar ele alınarak detaylı 

incelenmiĢtir.AĢağıda görüĢme yapılan her bir öğrencinin verdiği yanıtlar ortaya 

konulmuĢtur. Yanıtlardan sayı duyusu içerikli yanıtlamalara detaylı yer verilirken, 

bunun yanında kural içerikli ve sezgisel ifadelere de değinilmiĢtir. 

Ö9’a Ait Bulgular 

Sayı duyusu bileĢenlerinden hepsine sahip olan Ö9‟un tüm sorulara verdiği 

cevaplar aĢağıdaki tabloda özetlenmiĢtir.  

Tablo 27: Ö9'un Yanıtlarına ĠliĢkin Tablo 

Yanıt  

Sayısal 

Tahmin 

ĠĢlem 

Etkileri 

Sayı 

Büyüklükler

i 

Referans 

Kullanımı 

Denk 

Gösterim 

3
.s

o
ru

 

7
.s

o
ru

 

1
2

.s
o

ru
 

4
.s

o
ru

 

8
.s

o
ru

 

1
5

.s
o

ru
 

6
.s

o
ru

 

9
.s

o
ru

 

1
3

.s
o

ru
 

1
0

.s
o

ru
 

1
1

.s
o

ru
 

1
4

.s
o

ru
 

1
.s

o
ru

 

2
.s

o
ru

 

5
.s

o
ru

 

Sayı Duyusuyla 

iliĢkili 

Doğru X X   X   X  X X   X  

YanlıĢ         X    X   

Kurallı Çözüm Doğru   X X        X   X 

YanlıĢ      X X         

Diğer                

6 soru için sayı duyusu kullanımını doğru bir Ģekilde ortaya koyan Ö9, 1. 

soru için eĢ parçalar çizimi göz ardı etmiĢ, 13. soru için ise sayıların anlamını 

bilebilmiĢ ancak strateji geliĢtirememiĢtir. Öğrencinin 2. soruya iliĢkin olarak 

problem durumunu anlayan bir yorum yaptığı görülmektedir.  

A: Bu duruma ne yorum yapabilirsin? 

Ö9: Ben bunları hiç anlamıyorum, sayı doğrusu filan çok kötü geliyor.  

A: Sayı doğrusu nerede ki? 

Ö9: Kesirler genelde öyle ya, bu da araba diyor ya üzerinde sağa sola çizmemizi 

isteyecek gibi. Ama payda eĢitleme yapacağım. 15/36. Yarı yarıya mı 

mesafeler? Imm ya da aynı yön dediğine göre.. 

A: Evet.  

Ö9:Aynı yerde olduğuna göre. Ġkisi de üst üste ya da yan yana olmalı boĢluksuz.. 

O da olabilir. Yan yana olursa dükkân çok kazanır. (gülümsüyor) 

Diyalogdan öğrencinin iĢlem yapmadan evvel, önce problem durumunu 

anlamaya çalıĢtığı ve devamında daha önce edindiği bilgilere baĢvurduğu 

görülmektedir. Öğrencinin buna ek olarak günlük yaĢam durumu ile iliĢkilendirme 

yaptığı ve sonuca iliĢkin yorum belirttiği anlaĢılmaktadır. Buradan öğrencide denk 

gösterimlere iliĢkin sayı duyusuna sahip olduğu anlaĢılmaktadır. 
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Öğrenci sayı duyusu ile iliĢkili yanıtladığı 3. soruda, yine aynı Ģekilde 

önce bahsedilen duruma yönelik yorum yapmıĢ ve devamında ise somut ifadeler 

kullanmaya çalıĢmıĢtır: 

Ö9: (Okur) Birkaç Ģekilde yapılabilir. ġu iki sayı arasındaki kadar ekleme 

yapılabilir. Rasyonel sayılar arası sonsuz tane sayı var, birçok tane sayı 

eklenebilir.  

A: Sonsuz tane? 

Ö9: Aslında evet milim milim oynatırsan, farklı farklı değer gösterir makine.. 

Öğrencinin edindiği bilgileri burada somut nesneler ile ifade ettiği ve 

yorumladığı görülmektedir. 

Öğrencinin her soruda önce yorum yapmaktan kaçındığı gözlenmiĢtir. 

Örneğin, 4. soruda, 

Ö9: 20‟den fazla olamaz. 

A: Nasıl buldun bu soruyu? 

Ö9: 20‟den az çünkü Ģöyle olunca bölüm olduğunda 4x3, 12 olur. Çarparım ve 

böyle bulabilirim, baĢka türlü bulamıyorum, kesirlerle aram pekiyi değil. 

ĠĢlem sonucu böyle oluyor. 

A: Çok da kötü değil sanki. 

Ö9: ĠĢte pratik değilim ama bilirim iĢlemleri. Sayı doğrusu sıralama yok bende... 

Zaten formda da hayır iĢaretledim. 

A: Kendimi biliyorum diyorsun. 

Ö9: Bilmediğim Ģeyi biliyorum aslında. 

Öğrenci kesirlerde iĢlemlere yönelik olarak bilgi eksikliği olduğunu ortaya 

ve iĢlem yapmadan soruyu çözemeyeceğini düĢünmüĢtür. Buradan öğrencinin 

kavramsal eksikliklerinin onda kesirlere yönelik olarak kendini yeterli 

görmemesine sebep olduğu söylenebilir. Öğrenci kavram bilgisi olarak kendini 

yeterli görmediği sorularda iĢleme baĢvurmuĢ ve sonucu ortaya koyduktan sonra 

cevabı vermiĢ, ancak kavram bilgisini yeterli gördüğü alanlarda ise iĢlemden önce 

durumu sorgulamaya yöneldiği gözlenmiĢtir. Öğrencinin kesirlerde sayı duyusu 

içerikli diğer yanıtı sayı büyüklükleri bileĢeninin yüzeysel kesir sayı duyusu 

içeren 7. soruya iliĢkindir: 

A: Bir kurdeleyi eĢ parçalara böl desek? 

Ö9: Evet soru diyor… Sonsuz. Aslında bir sürü Çünkü makasında bir sınırı var. 

Realist mi olayım matematiksel mi.. Milyon basamağında bile sonsuz 

basamağa kadar bölebiliriz. 

Öğrenci bu soruyu yine kendi günlük yaĢam tecrübeleriyle açıklayarak 

ortaya koymuĢtur. Bir diğer soru 8. sorudur: 

Ö9: Fazla değil, az. Çünkü onun da kesrini almıĢ. O zaman az olur.  

A: Açıklamanı istesem? 
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Ö9: Siz sevdiniz açıklamaları, hımm Ģöyle bu tarla sonuçta bi kısmını sulayıp 

tekrar bir kısmını daha tohumluyor.. Aynı yer.. O yüzden daha az olmalı 

ilkinden.. ĠĢleme gerek bile yok..”  

ĠĢlem etkilerine yönelik olarak sorulan soruda öğrenci bir bütünün kesir 

kadarını tekrar kesir kadarı kadar bölümünü almanın sayıyı küçülteceğini fark 

etmiĢ ve yorumlamasını bu yönde yapmıĢtır.  

Ö9, 9. soru içinde iĢlem yapmaktansa düĢüncelerini ortaya koyup 

yorumlamayı tercih etmiĢtir: “Bence 5/6. Çünkü Ģöyle bi mantık yürüttüm. ½, 2/3, 

5/6 paydanın iki katına baksak, Buna iki katı dersek 4 olur, ama 3 yani 1/2'yi az 

geçmiĢ.. Ġhtiyaç daha fazla burada... Öyle düĢünüyorum.” 

Ö9 ile 10. soruya iliĢkin yapılan görüĢme ise Ģöyledir: 

Ö9: Hangisi taĢar..hmm. ġimdi bu nasıl iĢlem yapacağım. Bir fikrim yok.  

A: ĠĢlem yapmadın sanki bir önceki soruda da  

Ö9: Evet, aslında toplama yapmak gerekiyo ama uzun o…Ġki pastayı ortak kaba 

koyacağız. … hmm 9/5 yenmiĢ..yarıma baksak? 

A: Nasıl istersen Ö9. 

Ö9: Yarısından fazlasını yemiĢler, azı kalmıĢ. 7/5‟te aynı. Birinci pasta sığdırılır. 

Bunun biri yarı yenmiĢ. Biri 5/9 yenmiĢ. Sayılar küçük ifade ettiği bölüm 

fazla. Nasıl alayım onu? 

A: Yenilen değil kalan kısımlar onlar. 

Ö9: Hmm o zaman bunun yarısından fazlası yenmiĢ. Yarısından fazlası yenmiĢ 

az kalmıĢ. EĢit diye düĢünüyorum. Fazlası az kalmıĢ. 4/9 kalıyor. Yarısından 

fazlası, yarısından azı. Bu sığmaz sanki. 3.deki sığmıyor. 

A: Neden? 

Ö9: Ama daha Ģimdi anlatarak çözdüm. Yarısından fazla kalmıĢ ikisinde de. O 

yüzden. Bir koltuğa sığmıyorlar.  

Diyalogda öğrencinin evvela nasıl bir çözüm yürüteceği hakkında bir 

fikrinin olmadığı ancak devamında soruda verilen durumu yorumlayarak strateji 

geliĢtirdiği görülmüĢtür. Öğrenci ½ sayısını temel almıĢ ve iĢlem konusunda önce 

tercih edeceği stratejinin o olmayacağını açıkça belirtmiĢtir. 

11. soruya iliĢkin olarak öğrenci soruyu yine benzer bir stratejisi ile 

çözmüĢtür, soru ile ilgili yorumu Ģöyledir: 

Ö9: Bence kesirle alakası yok, mantıken yok. Biri ½ biri ¼. Mantıken ½ yarım 

daha büyük. Bence bunda biĢey var, bu kadar kolay soru koymazsınız.  

A: Öyle düĢünme. Neden sormayalım? 

Ö9: Yediğimizde ikisi de az gelir, lahmacun bu sonuçta ama  

A: Haha. 

Ö9: Evet az gelir ama kaba fazla gelir yarım olan. 

Dialogda görüldüğü gibi öğrenci yarım kavramının çeyrek kavramından 

büyüklüğünü açıklarken iliĢkilendirerek ifade etmeyi tercih ettiği görülmüĢtür. 
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Öğrenci yöntem olarak önce bir tahmin stratejisi yoluna gitmeyi tercih 

etmiĢ, ancak bazen bu stratejisini ilerletememiĢtir. Öyle ki, öğrencinin sahip 

olduğu kavram eksikliklerinin buna sebep olduğu söylenebilir.    

Ö9: Küçükten büyüğe bir sıralama olmayacaktı. Sıralamadan anlamıyorum 

demiĢtim (Gülümsüyor). 

A: ĠĢlemsiz de yorum yapabilirsin.. 

Ö9: Bunları eĢitleyeceğim bir nokta..iĢlem yapmak sıkıntılı. ĠĢlem yapmayı 

sevmiyorum. (çözmeye çalıĢıyor).  

A: Neden bu? 

Ö9: Hepsinin ortak bir yerde sıralamadım. Tek tek olduklarına göre 8 parça 

içinden 3‟ü büyümüĢ, 5 kalmıĢ. Hmm o zaman tam tersi mi olur? 

A: Nasıl düĢündün? 

Ö9: Çubuk gibi sanki 8 birimi tamamlayamamıĢ 3'ü kadar büyümüĢ… 2‟si eĢit 

değil. Kendi arasında sıralarsak. Tam sıralama sorusu. En sevmediğim soru. 

...Ama bence B (seçeneği) olmalı. 

Öğrenci görüĢme soruları ile ilgili olarak Ģöyle yorum yapmıĢtır:  

Ö9: Pazar‟da böyle sorular bulamazsınız. Ġlk sizde görüyorum. Devlet 

okullarında ve MEB düzeyinde yoktur. Bazı öğretmenler sayesinde 

görüyoruz. Bir öğretmenimiz yapmıĢtı böyle bir Ģeyi. 

A: Bu tarz iĢlemler mi? 

Ö9: Evet, bilmece gibi sorular sorardı, anlamazdık biz dersin nasıl baĢlayıp 

bittiğini, bu sorularda öyle, mesela TEOG ezber iĢi bir Ģey, ama sizin 

yaptığınız insanın aklını kullanmasını istiyor. Hayal gücüne bağlı ve Ģema 

üzerinde cevap verme yeteneğini istiyor. Resimler kullanmanız görsel zekâyı 

kullananlar için soruyu iyi olur. Yazıyı anlamayan sorudan korkar ama 

resimde kendi hayal dünyasını kullanarak bir Ģeyler kurabilir. 

A: Matematikten korktuğunu belirttin baĢta, ama sorulara yönelik zorlandığın az 

oldu? 

Ö9: Böyle sorular kullanılması matematiği ve hayal gücünü bir arada kullanmam 

demek, matematiği ezber değil de zorluk değil de kolaylıkla ve eğlenceyle 

dönüĢtürmem demek. Hayal gücümü kullanarak matematiği çözebileceğim 

anlamına gelir, bu da korkumu azaltır ve güven oluĢturur bende. Hani 

bahsettiniz zaten önce ama kolay olduğunu görmeden önce düĢünmedim 

böyle olacağını. Bu Ģekilde öğrenci sınava hazırlanırsa hiç beklemediği 

kadar yüksek notu alır. Zaten psikoloji. Sınava kötü diye gireceğim dersen, 

hiçbir Ģey yapamam dersen, kötü olur, iyi düĢünürsen iyi olur, ben ilk kötü 

düĢündüm ama ne bileyim.  

A: Öğretmenler? 

Ö9: Öğretmenlerim mesela öğrencilere somurtarak sadece dersi anlatıp somurtup 

oturması sadece maaĢını alması ve bir de öğrenciyle ilgilenen onlara değer 

veren ve bu Ģekilde sorular soran öğretmenler var. Bu önemli. Okula git gel, 

bazıları kurs açar ilgilenir. Öğrenci öğretmen iliĢkilerine katkı sağlıyor bu.  

Ö9: AyĢenur hoca ile öğrendim kesirleri. Kesirlerde sıralamayı pek beceremem. 

A: Neden peki? 

Ö9: Belirli sayıda 28 kiĢiyle, güzel anlattı ama pek sevmedim, tahtaya yazdı, 

uzaklaĢtım. Biraz da benim hatam da var. Öğrenci biraz korkabiliyor. 

Mesela konuyu hiç iĢlemeden önceden görürse, korkabiliyor. Korkusu 

öğrenmeyi engelliyor. Devlet okulu olduğu için, hocamız en iyi Ģekilde 

anlattı ama ben anlarım bazıları anlamaz, bazısı anlar..vs. 

A: Sen nasıl anlarsın peki? 

Ö9: Bana görsellerle, sayı doğrusu sembollerle anlatılırsa daha iyi anlarım. 

Matematik beni için eğlencelidir. Matematiği seviyorum ama bazı yerlerde 

tıkanıyorum ve üstüne gitmek eğlenceli oluyor. Matematik en çok 
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korktuğum derstir aynı zamanda. Ben sözel bir öğrenciyim aslında. Kendimi 

ifade etmeyi seviyorum. Öğretmeni sevmeyince dersi sevmiyorsun. 

Öğrenciyle yapılan görüĢmede, öğrencinin kendini ve eksikliklerinin 

farkında olduğu görülmüĢtür. Ders içi etkinliklerin yararlı olmadığını belirtmiĢ ve 

bu soru türlerine yönelik olumlu görüĢünü paylaĢmıĢtır. 

 

ġekil 50: Ö9'un Yanıtlarına ĠliĢkin Grafik 

Ö9‟un, her bileĢene yönelik olarak orta düzeyde sayı duyusuna sahip 

olduğu görülmektedir. Öğrencinin sahip olduğu eksik kavram bilgileri onun 

tahmin stratejisi geliĢtirmesinde engeller oluĢturmuĢtur. Öğrenci ne kadar bazı 

soruları iĢlem odaklı çözmeye çalıĢsa da, bu onun önce durumu yorumlamaya 

çalıĢmasına engel olmamıĢtır. Öğrenci okul ile ilgili tecrübelerinden bir 

öğretmeninin matematiğe yönelik olarak iĢlem temelli etkinliklerden ziyade 

tahmin stratejisi geliĢtirmesini isteyen etkinlikler içinde bulunduğunu belirtmiĢtir. 

Bu etkinliklerin öğrencinin bu yönde geliĢim sağlamasında etkili olduğu 

söylenebilir. Ancak kavramsal bilgi eksikliklerinin öğrencide önceliği iĢlemsel 

yöntemlere tanımasına sebebiyet verdiği gözlenmiĢtir. Bununla ilgili olarak 

kesirlerde sayı duyusu geliĢimi için sorunsuz kavramsal öğrenmenin olması 

gerektiği söylenebilir. 
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Ö15’e Ait Bulgular 

Sayı duyusu bileĢenlerinden hepsine sahip olan Ö15‟in tüm sorulara 

verdiği cevaplar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

Tablo 28: Ö15'in Yanıtlarına ĠliĢkin Tablo 

Yanıt  

Sayısal 

Tahmin 

ĠĢlem 

Etkileri 

Sayı 

Büyüklükler

i 

Referans 
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Denk 
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2
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5
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Sayı Duyusuyla 

iliĢkili 

Doğru X X   X X  X  X      

YanlıĢ             X   

Kurallı Çözüm Doğru   X X       X X  X X 

YanlıĢ       X         

Diğer         X       

Sahip olduğu sayı duyusunu yeterince yansıtan öğrenci 3. soruya iliĢkin 

olarak, çizim hatası yapmıĢ, eĢ büyüklüleri göstermemiĢtir.  

Ö15: (Okuyor) Aspirin, hımm 1/5 ile, 3/5 arasında bir Ģeker eklemesi oluyor. ... 

Tek bir ekleme yapılabilir. 

A:Neden? 

Ö15: Aslında, çok küçük oynamalarla bir sürü de yapılabilir de. 

A: Nasıl küçük oynamalarla? 

Ö15: Hani, böyle sağa sola çeksek ibreyi.. 

A: O iki sayı arasında mı? 

Ö15: Hı hı, bir ibre olsa eklediğimize dair bir sürü küçük ekleme yapılabilir. 

Cevabında öğrencinin durumu anlamlandırmaya yönelik olarak ibre örneği 

vermesi, sayı duyusunun var olduğunu iĢaret etmektedir.  

Ö15: ( Soruyu okuyor) KarıĢımı paylaĢtırmaya yardım etmemiz gerekiyor. 

A: 3/5‟lik mililitrelere böyle Ģırıngalara paylaĢtırma gerekiyor. 

Ö15: ġey, bir dakika. Çözemedim, paylaĢtırma sorularında hangi iĢlemi 

yapıyoruz?( gülüyor) 

A: Haha hangi iĢlem? 

Ö15: Hımm Ģöyle yapalım 100 ml ve 4 kiĢi hımm bölme yapmamız gerek. 

A: Burada da paylaĢtırma mı var 

Ö15: Evet yazıyor zaten...  hımm, 20 mililitreyi 5/3‟e Ģey 3/5‟e bölecez ve 

bitircez. 

A: Kesirlerde bölme iĢlemini hatırlıyor musun? 

Ö15: Ters çevirip çarpma gibi bir Ģeyler vardı (Gülümsüyor). 

A: Bir Ģeyler vardı evet.  

Ö15: O zaman 20‟nin altında gizli bir 1, 3/5 hangisini ters çeviriyorduk? 

A: Ġkinciyi belki?” 

Görüldüğü gibi öğrenci strateji geliĢtiremediği noktada iĢleme baĢvurmuĢ 

ancak edindiği iĢlem bilgisini kavramlaĢtıramadığı için sonuç olarak kural 

hatırlamada zorluk çekmiĢtir. Bu öğrencinin doğru bir Ģekilde sonuç bulmasında 
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zorluk yaĢadığı için, yorumlamasında gerekli güveni oluĢmamıĢtır. Öğrenci iĢlem 

sonucunu cevap olarak belirtmiĢtir. 

Öğrenci 6. soruda yarım kavramını dikkate alarak yorumlamalar yapmıĢ 

ancak devamında geliĢtirdiği strateji doğru sonuca ulaĢtıramamıĢtır. 

Ö15: (Soruyu okuyor) Yarım kilo... hımm evet. Ġkisi de eĢit uzaklıkta oluyor  

A: Neden? 

Ö15: Çünkü biri daha az biri daha çok ama aynı oranda daha az ve daha çok. 

A: Nasıl anladın? 

Ö15: Yarımla baktım, yarım olsaydı dedim.. 

A: Hımm güzel, iĢaretlersen. 

Ö15: Ġkisi de eĢit uzaklıkta. 

A: Evet, nedenini de açıklar mısın? 

Ö15: Hee, neden, aynı uzaklıkta biri daha fazla biri daha az diye. 

Öğrenci 7. soruda ise; 

Ö15: Kaç farklı Ģekilde eĢ uzunluğa bölünebilir. Birçok Ģekilde bölünebilir. 

A: Neden? 

Ö15: (soruyu tekrar okuyor) 

A: Nasıl bölersin? 

Ö15: Keserek baya oluyor. 

A: Nasıl keseceğini anlatırsan sevinirim. 

Ö15: Hani, iki tane eĢ parça bölersin. Ġki eĢ parça halinde, Üç dört sürekli eĢ 

parça halinde. 

Öğrenci burada günlük yaĢam durumuna sahip olduğu bilgiyi yansıtarak 

yorumlamayı tercih ettiği için sayı duyusunu ortaya koyduğu söylenebilir. 

Öğrenci 8. soruda da kesir sayısı ile yapılan iĢlemin sayıyı küçülteceğine yönelik 

düĢüncesini “Çünkü 14/32‟nin bi kısmını alıyor yine... Küçültüyor tekrardan.” 

Ģeklinde ortaya koyduğu görülmüĢtür. 

Öğrencinin 10. soruya verilen yanıtına bakıldığında ise: 

Ö15: ġimdi pastamızın yani dolabımızın bölmeleri var, he bölmede ikiĢer pasta 

var, Ģu bölme için bi kap, bu bölme için bi kap, bu bölme için bi kap 

ayırılıyor. Soru diyor ki hangisi için bir kap az geliyor, ha anladım. Toplama 

iĢlemi yapacaz. 

A: BaĢla bakalım.. 

Ö15: Uzun ama ya.. 

A: Peki toplama yapmadan yapabileceğin birĢeyler var mı? 

Ö15: Bir bakayım. 1/2, hımm az, evet evet çizsek de çıkar aynı pasta sonuçta 

ama akıldan bakarsak hımm yarısı bitmemiĢ, hatta biraz fazla kalmıĢ. 3. 

bölme sığmaz.. 

Öğrencinin yukarıda yaptığı yorumdan, iĢlem öncesinde bir sayıyı referans 

alması gerektiğinin farkında olduğu ve yorumunu bu temelli yapmasından sayı 

duyusuna sahip olduğu anlaĢılmaktadır. 

15. soruda da yine: 
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A: Sence erkek öğrenciler 24‟ten az mı, fazla mı? 

Ö15: Az galiba. 

A: Neden? 

Ö15: Bir dakika (Gülüyor) hani erkek öğrenciler 24 olsa, tam 24 olsa 8/8‟ine 

denk gelmesi, gelmiĢ olacaktı. 7/8‟de daha az olduğu için 24 az olmalı. 

Öğrenci burada verilen kesrin 1‟den büyük olmasına dikkat çekmiĢ ve 

yapılan iĢlem sonucunda elde edilen sayının büyüyeceği yorumunu yapmıĢtır, bu 

da öğrencinin iĢlem etkileri konusunda sayı duyusuna sahip olduğunu 

göstermektedir. 

Öğrenci ile yapılan görüĢmelerde öğrenci daha önceki ders tecrübelerinin 

günlük hayat durumları ve sorgulama içerdiğini ama bu kadar fazla olmadığını 

belirtmiĢtir. Ancak sorulara yönelik olarak  

Ö15: Bunlar daha eğlenceliydi ama mesela TEOG sıkıcıydı. 

A: ĠĢleme dayalı olduğu için mi böyle düĢünüyorsun? 

Ö15: Bilmem ki. Dediğiniz gibi günlük hayatla iliĢkili olunca sıkmıyor. 

yanıtını vermiĢtir. Bu öğrencinin sayı duyusu içeriklere meyilli olduğunu 

söylenebilir.  

Öğretmenlerinin ortaokulda sürekli değiĢtiğini belirten öğrencinin sayı 

duyusu geliĢimine meyilli olmasına rağmen farklı öğretmenlerin öğretim 

yöntemlerinin buna engel olduğu söylenebilir. 

 

ġekil 51 : Ö15'in Yanıtlarına ĠliĢkin Grafik 

0%

10%

20%
30%
40%
50%

60%

70%
80%

90%

100%

Ö15'in Yanıtları 

Sayı Duyusu İle İlişkili DOĞRU

Sayı Duyusu İle İlişkili YANLIŞ

Kurallı Çözüm DOĞRU

Kurallı Çözüm YANLIŞ

diğer



 

 

154 

 

Öğrenci bütün alanlarda sayı duyusu göstermiĢtir ancak bu yüzeysel 

düzeydedir. Ayrıca öğrenci çözüm için nasıl stratejiler geliĢtireceği konusunda 

yetersizdir. Kesrin anlamını bilmektedir ancak devamında problem durumlarına 

göre yorum yapmada eksiklikleri vardır. Bununla ilgili olarak öğrencinin 

öğretmenlerinin sıklıkla değiĢmesinden kaynaklı öğretim yöntemlerininde 

değiĢmesi bu eksikliğe sebep olmuĢ olabilir. 

Ö20’ye Ait Bulgular 

Sayı duyusu bileĢenlerinden dördüne sahip olan Ö20‟nin tüm sorulara 

verdiği cevaplar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

Tablo 29: Ö20'nin Yanıtlarına ĠliĢkin Tablo 

Yanıt  

Sayısal 

Tahmin 

ĠĢlem 

Etkileri 

Sayı 

Büyüklükler
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Sayı Duyusuyla 

iliĢkili 

Doğru   X       X   X   

YanlıĢ         X       

Kurallı Çözüm Doğru  X  X X  X X   X X  X X 

YanlıĢ X     X          

Diğer                

Ö20‟ye bakıldığında iĢlem temelli çözümlerin ön planda olduğu 

görülmektedir. Örneğin, 3. soruda öğrenci sayı doğrusunu temel alarak birer 

arttırma yoluna gitmiĢtir. Buna doğal sayı temelli kesir öğreniminin sebep olduğu 

söylenebilir. 

A: Aspirin sorusu var. 

Ö20: Evet. Tek ekleme olur. 

A: Neden? 

Ö20: Çünkü 2/5 var. 

A: Sadece o mu? 

Ö20: Evet, 1 arttır sayı doğrusunda 1 fark olsun yine aynı. 

Öğrenci iĢlem gerektirdiğini düĢünerek 4. soru içinde aynı yolu tercih 

etmiĢ ve paylaĢtırma kelimesinin hatırlattığı iĢlemi yapmaya çalıĢmıĢtır: 

Ö20: Buraya iĢlem yapabilir miyim? 

A: Evet, tabi ki. 

Ö20: Bunu anlamadım, 20 ml‟yi paylaĢtırman gerekiyor. PaylaĢtırma yaparken 

hangi iĢlemi yapıyoruz? 

A: Bilmem. 

Ö20: Bölme evet.. Böleceğim bunu.. 33 gibi… 
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Sayı duyusu içerikli cevap içeren 10. soruda öğrencinin yarımı temel 

alarak yorum yaptığı görülmüĢtür. Bu yüzden de öğrencide buna yönelik bir sayı 

duyusu olduğu söylenebilir: 

A: Diğer soruya (pasta sorusu) geçelim. 

Ö20:3. 

A: Neden? 

Ö20: Direkt söylüyorum o zaman. 

A:Tamam. 

Ö20:15'in yarısı 7,5. 

A: Evet. 

Ö20: E, 9‟un yarısı da 4,5 o yüzden diğerleri de. ĠĢlem yapmaya gerek yok yani. 

A: Yani anlamadım.  

Ö20: Yarıma göre iĢlem yaptım, yarımı geçmiĢ mi geçmemiĢ mi diye kontrol 

ettim. 

A: Nerden çıktı o? 

Ö20: Ya pastayı düĢündüm çünkü. Pasta hayal etmek geldi Ģekilden aklıma. 

Yine 12. soruda öğrencinin parça bütün iliĢkisine dayanarak soruyu doğru 

bir Ģekilde yorumladığı görülmüĢtür. 

Ö20: Sait. 

A: Neden? 

Ö20:Çünkü öyle. 

A: Nasıl öyle?   

Ö20: Çünkü hehe, 1/4 daha fazla 1/5‟ten çünkü 4 parçanın 1 parçası 5 parçanın 1 

parçasından daha büyük. 

Öğrenci 13. soru için çizime baĢvurmuĢtur ancak eĢ parçalara ayırma 

konusunda hatadan dolayı bu cevabı sayı duyusu temelli olmasına rağmen sonucu 

yanlıĢ bulmuĢtur. 

 

ġekil 52: Ö20'nin 13. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

A: Neden? Nasıl ulaĢtın o cevaba? 

Ö20: Ya ben Ģöyle düĢündüm, mesela bir Ģekli 3‟e böldüm 1‟ini taradım 

diğerlerini de öyle buldum. 
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A:Sence senin çizimin doğru sonuç mu veriyor? 

Ö20: Evet, gayet güzel çizdim bence. Ġyi fikir değil mi? 

A: Ġyi tabi ki, sen iyi diyorsun çünkü. 

Ö20: (Gülüyor.) 

Öğrenci ile yapılan görüĢmelerde öğrencinin öğretmenine iliĢkin olarak, 

Ö20:Materyal getirmezdi ama okulda tahtada dersi anlatırdı. 

A: Günlük hayat ile iliĢkilendirme yapıyor muydu? 

Ö20:Bazen. 

A:Farklı materyal yok dedin, peki Teknoloji? 

Ö20: Vardı da kullanmazdı. 

A: Peki konuyu nasıl anlatıyordu? 

Ö20: Anlatırken direkt anlatıyordu, anlayıp anladığımızı soruyordu tahtada. 

A:Öğretmenin sizinle daha iyi anlamanız için bire bir ilgileniyor muydu? 

Ö20:Herkesle değil, yani tahtaya yazılanları yazdığına bakıyordu dolaĢırken 

gelince. 

A: Öğretmeninin tavrı nasıldı, otoriter miydi? 

Ö20:Çok konuĢan olursa sustururdu. Onun dıĢında yazıyorduk yazdırıyordu, 

soru soran olursa cevaplıyordu, Anlamadığımız yer olursa tekrar ediyordu, 

anlamadım diyen az çıkıyordu zaten. 

A:Sınıf içerisinde yönetimi nasıldı? Biri konuĢtuğunda bağırır mıydı? 

Ö20: Bağırırdı ve kızardı. Ġlk baĢta uyarırdı ama. 

A: Öğretmeninin bu ve benzeri etkinlikler kullanması sence sana nasıl bir etki 

eder? 

Ö20: Yani daha fazla beynimde kalır. 

A:Matematiği sever miydin? 

Ö20: Evet. 

A: Kesirleri bilmiyorum dedin aslında. 

Ö20: Yazın aslında konuyu unutabileceğimi düĢündüm o yüzden, aslında 

unutmamıĢım. Kuralları unutuyorum sürekli. Yazılılarda mesela bazı 

kuralları hatırlayamadığım için soruyu yapamadığım bile oluyor. 

A: Öğretmenine açıklamıyor musun? 

Ö20: Ne diyecek ki, ezberlemen gerek, ders çalıĢmıyorsun diyecek. 

Bu görüĢmede öğrencinin okula ve öğretmenine olan inancının düĢük 

olduğu görülmektedir. Öğrenci ders içi etkinliklerini yetersiz bulmakta ve 

akademik baĢarının yanında kavramsal öğrenmesinde de olumsuzlıklar yaĢadığı 

belirtmiĢtir. Bu durumda öğrencinin kesirler konusundaki sayı duyusunun yeterli 

olmayıĢının ders içi etkinliklerinin seviyelerine uygun olarak seçilmeyiĢinden 

kaynaklandığı söylenebilir. 
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ġekil 53: Ö20'nin Yanıtlarına ĠliĢkin Grafik 

Ö20‟nin sorulara iliĢkin çözümlerine bakıldığında kuraldan yola çıkarak 

çözüm yaptığı ancak tek bir bileĢen haricinde sayı duyusuna yüzeysel de sahip 

olduğu görülmüĢtür. Öğrencinin öğretmen profilinin öğrenciyi etkilediği ve 

haliyle onun sayı duyusunu kullanımına etki ettiği söylenebilir. Yapılan 

görüĢmelerde öğrencinin öğretmene ve derse iliĢkin inancının yeterli olmadığı 

anlaĢılmaktadır. Edindiği kavramsal bilgilerini ortaya koyabilmiĢ ancak bunu sayı 

duyusu kullanımında yeterli düzeyde olmamıĢtır. 

Ö18’e Ait Bulgular 

Sayı duyusu bileĢenlerinden üçüne sahip olan öğrencilerden biri olan 

Ö18‟in tüm sorulara verdiği cevaplar aĢağıdaki tabloda belirtilmiĢtir. 

Tablo 30: Ö18'in Yanıtlarına ĠliĢkin Tablo 
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Sayı Duyusuyla 

iliĢkili 

Doğru  X        X  X X   

YanlıĢ                

Kurallı Çözüm Doğru   X X X      X    X 

YanlıĢ X     X X X X     X  

Diğer                
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Ö18‟e bakıldığında soruların genelini iĢlem temelli çözmeyi tercih 

etmiĢtir. Ancak sahip olduğu kavram bilgisinin yanında yorum yaptığı sorular da 

görülmüĢtür. 1. soruya yönelik olarak çizimi doğrudur ve eĢ çizime dikkat 

etmiĢtir. 

 

ġekil 54: Ö18'in 1. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Öğrenci 7. soruya iliĢkin olarak günlük yaĢam durumunu ön plana alıp 

yorumlamıĢ, bu yüzden sayı duyusuyla iliĢkili açıklamalarda bulunduğu 

söylenebilir. 

Ö18: Bölünme Ģekilleri mi, yoksa mesela kurdeleyi aldın 2‟ye böldün eĢ olarak, 

bunun gibi baĢka nasıl bölünebilir gibi mi? 

A: Yani eĢ parçaya kaç farklı Ģekilde ayırırsın diyor. 

Ö18: Evet öyle 3‟e 4‟e de bölünebilir, katlarız böleriz, sürekli. Zaten bölünce 

devamı geliyor. 

10. soruya bakıldığında ise öğrenci ilk olarak strateji geliĢtirememiĢ ve 

hangi iĢlemi yapacağına karar verememiĢtir. 

Ö18:Mmm galiba bilmiyorum, nasıl yapsam ki.. 

A: Yorum da yapabilirsin.. 

Ö18:O zaman toplama iĢlemi yaparım, ya da çıkarma bilmiyorum, ya da kalana 

bakarım..Evet ne kadar kalmıĢ ki tam olarak? A aslında yarısından fazla 

kalmıĢ burada. (3'ü gösteriyor.)  

A: Peki istersen cevabını yaz ve bir açıklama yapsan yeterli Ģu Ģık çünkü diye. 

Öğrenci önce kural gerektiren bir iĢlem yapmayı düĢünmüĢ strateji 

geliĢtiremediğinden ardından sayı duyusunu ortaya koyacak açıklamalarda 

bulunmuĢtur. Bu durum öğrenciye daha çok sayı duyusu gerektiren ortamın 

sunulması durumunda, var olan sayı duyusunu ortaya koyabildiği söylenebilir. 

Benzer Ģekilde alıĢkın olmadığı bu soru çeĢidine derslerde daha sık yerilmesinin 

onun geliĢimine katkı sağlayabileceği söylenebilir. 

Öğrenci 14. soruda çizim yapmayı tercih etmiĢ ve bunu yorumladığı için 

var olan sayı duyusunu açığa çıkardığı söylenebilir. 

Ö18:Az yemiĢtir. 
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A: Neden? 

Ö18: Çünkü daha az, yazayım mı? 

A: Evet nedenini yazarsan iyi olur. 

 

ġekil 55: Ö18'in 14. Soruya ĠliĢkin Çözümü 

Öğrenci nedene iliĢkin olarak 1/2 ve 1/3‟ü Ģekil olarak göstermiĢtir. Ancak 

öğrencinin çizimine bakıldığında 1/3‟ü göstermek için dört parça çizdiği 

farkedilmiĢtir. 

A: Bu çizim neyi ifade ediyor? 

Ö18: Bu yarım bu da üç parça ve bir parça. 

A: Bunları yüzde elli ve yetmiĢ beĢ olarak yazmıĢsın? 

Ö18: Evet çünkü yüzdeye çevirirsek öyle oluyor. 

Öğrencinin 1/3‟ü yüzde ve Ģekil olarak gösterirken 3 parça ve ek olarak 1 

parça göstermesi de birim kesirlerin gösteriminde yeterli olmadığını gösterebilir. 

Öğrenci ile yapılan görüĢmelerde; 

A: Daha önce bu tarz sorular çözmüĢ müydün? 

Ö18: Pek değil. 

A: Peki sorularda lavaĢ, kertenkele vs gibi sorularla karĢılaĢmıĢ mıydın? 

Ö18: Hayır. 

A:Peki hangi soruyu tercih ederdin? 

Ö18: Ben iĢlemseli tercih ederim. O daha güzel. Ya problemde biraz daha sanki 

karıĢık, aslında kolay olan onlarmıĢ öğretmenim öyle söylüyor. 

A: Öğretmenin o tarz çözdüğü için mi, sormadığı için mi? 

Ö18: Öğretmenim derste iĢlemsel yazdırıyordu sınavda çok fazla problem 

soruyordu, zor geliyordu yapamıyorduk. Göstermiyorsunuz diyorduk ama 

Ģurda var diyordu, yapamıyorduk. 

… 

A: Peki dersi anlatırken değiĢik etkinlikler de yapar mıydı? 

Ö18:Uygulamalı falan mı? 

A: Evet uygulamalı, grup çalıĢmaları, etkinlikler Ģunlar bunlar, sınıfa materyal 

getirir miydi? 

Ö18: Yok ama prizmalarda Ģekil, resim getiriyordu. Anlatırken getiriyordu. 

A:Kesirleri anlatırken nasıl yapmıĢtı. 

Ö18: Kesirlerde, yine o geliyordu galiba. Kaçıncı sınıf? 

A: 5 ve 6. 

Ö18: Bir dakika. BeĢte zaten Ģey, bizim ortaokul değildi önceden sınıf 

öğretmenimiz geliyordu, o Ģey olarak anlatıyordu böyle göstererek, 

uygulamalı yaparak. 
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A:Hımm 

Ö18: Zevkli geçiyordu. 

A: Daha mı zevkli geçiyordu? 

Ö18: Evet. 

… 

Ö18: Bizim okul çok kalabalıktı, 7 Ģube vardı bizden. 

A: Hımm gerçekten kalabalıkmıĢ, peki öğretmeninin bire bir sizinle böyle 

ilgilenme Ģansı oluyor muydu? a sen bunu yaptın mı diyor muydu? 

Ö18: ġey bu seneki öğretmenimiz bize fotokobi çekiyordu, anlattığı konularla 

ilgili. Onu veriyordu biz çözüyorduk o da sonradan geliyordu, öyle 

bakıyordu. 

Öğrencinin görüĢlerine bakıldığında ders içi aktivitelerin kavramsal 

öğrenmeyi destekleyici olarak seçilmediği görülmektedir.  

 

ġekil 56: Ö18'in Yanıtlarına ĠliĢkin Grafik 

Ö18‟in durumuna bakıldığında kural içerikli çözümün fazla olduğu ve sayı 

duyusunu ortaya koyamadığı görülmektedir. ĠĢlem bilgisinin ön planda olması 

daha önceki ders tecrübeleriyle ve kendini ifade edebilmesi de okuma becerisinin 

geliĢmesiyle alakalı olabilir. 

Ö7’ye Ait Bulgular 

Sayı duyusu bileĢenlerinden ikisine sahip olan öğrencilerden biri olan 

Ö7‟nin tüm sorulara verdiği cevaplar aĢağıdaki tabloda özetlenmiĢtir. 
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Tablo 31: Ö7'nin Yanıtlarına ĠliĢkin Tablo 

Yanıt  

Sayısal 

Tahmin 

ĠĢlem 

Etkileri 

Sayı 

Büyüklükler

i 

Referans 

Kullanımı 

Denk 

Gösterim 

3
.s

o
ru

 

7
.s

o
ru

 

1
2

.s
o

ru
 

4
.s

o
ru

 

8
.s

o
ru

 

1
5

.s
o

ru
 

6
.s

o
ru

 

9
.s

o
ru

 

1
3

.s
o

ru
 

1
0

.s
o

ru
 

1
1

.s
o

ru
 

1
4

.s
o

ru
 

1
.s

o
ru

 

2
.s

o
ru

 

5
.s

o
ru

 

Sayı Duyusuyla 

iliĢkili 

Doğru             X   

YanlıĢ       X         

Kurallı Çözüm Doğru  X X  X   X X X X X  X X 

YanlıĢ X               

Diğer    X  X          

Ö7‟ye ait tek sayı duyusu içerikli cevap denk gösterim bileĢeninin 1. 

sorusuna yönelik olan cevaptır. Öğrenci bu soruya cevap verirken eĢ gösterime 

dikkat etmiĢ ve 8 parçadan 7‟sini iĢaretlemeyi doğru bir Ģekilde gerçekleĢtirmiĢtir. 

Ancak diğer sorulara bakıldığında öğrencinin edindiği iĢlem bilgilerine çokça 

baĢvurduğu görülmektedir. 

A: Peki. Diğer soruya bakalım. 

Ö7: Bunlar da dâhil mi yoksa? 

A: Bu ikisinin arasında diyor.  

Ö7: Tek bir ekleme yapılabilir. 

A: Ne olur o? 

Ö7: 2/5 

A: Neden? 

Ö7: Çünkü sayı doğrusuna çizersek de öyle olur, tek sayı, tek artmıĢ. 

A: O sayılar arasında o mu var? 

Ö7: evet. 

A: Neden? BaĢka sayı yok mu Ģimdi? 

Ö7: Bir arttıralım, bakın tek sayı çıkıyor. 

Öğrencinin 3. soru için verdiği yanıtta sayı doğrusundan yola çıkmasına 

rağmen sahip olduğu kavram yanılgısı yanlıĢ yanıt vermesine sebep olmuĢtur. 

Öğrencinin 6. soruyu çözümünde referans olarak sayı kullanabildiği ancak 

devamında sıralamak için bir strateji geliĢtiremediği aĢağıda görülmektedir: 

A: Bir mutfak terazimiz var. 

Ö7:Hımm, aslında ikisi de eĢit uzaklıkta olmaz mı? 

A: Neden? 

Ö7:Ġkisi de eĢit olur. Çünkü mesela,4 8, derken 1/9‟luk bi fazlalık oluyor, diğeri 

de 1/16‟lik bir birim fark oluyor, o yüzden eĢit. Yani payda 1 az olsaydı bu 

olurdu, diğeri de olurdu. 

A: Ama fazlalıklar mı oldurmadı? 

Ö7: Haha, Evet fazlalıkları çıkartsak olabilir. Güzel soru aslında. 

Öğrenci ile görüĢme sorularından sonra yapılan konuĢmalarda öğrenci 

“Çok iĢlemli soru çözdüm, bence bu türler faydalı çünkü daha çok gerçek hayat 

var.” gibi yorumlarda bulunmuĢtur. Ek olarak devamsızlık yaptığı günlerde 
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öğrenemediklerini tekrardan öğrenemediğini, bir türlü o açığını kapatamadığını 

belirtmiĢtir. Öğrencinin bu yaklaĢımı ders içerisinde yapılacak etkinliklerle 

kesirlerde sayı duyusunun geliĢimini sağlayabileceği yorumu yapılabilir. 

 

ġekil 57: Ö7'nin Yanıtlarına ĠliĢkin Grafik 

Öğrenci denk gösterime iliĢkin olarak yüzeysel bir sayı duyusu ortaya 

koymuĢ ve devamında iĢleme yönelik olarak çokça çözüm yapmıĢtır. Öğrencinin 

konulara iliĢkin edindiği bilgileri anlamada ve uygulamada zorluk çekmediği 

ancak yeniden düzenleyip yorumlamayı yapamadığı söylenebilir. Öğrencinin ders 

içerisindeki etkinliklerde kavram öğreniminin gerçekleĢtirebilmesi, kesirlerde sayı 

duyusunu geliĢtirmesi için ders içi aktivitelerin önemli olduğu yorumunu akla 

getirmektedir. 

Ö1’e Ait Bulgular 

Sadece tek bir sayı duyusu bileĢenine (denk gösterim) sahip öğrencilerden 

Ö1‟in tüm sorulara verdiği cevaplar aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 

 

 

 

 

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Ö7'nin Yanıtları 

Sayı Duyusu İle İlişkili DOĞRU

Sayı Duyusu İle İlişkili YANLIŞ

Kurallı Çözüm DOĞRU

Kurallı Çözüm YANLIŞ

diğer



 

 

163 

 

Tablo 32: Ö1'in Yanıtlarına ĠliĢkin Tablo 

Yanıt  

Sayısal 

Tahmin 

ĠĢlem 

Etkileri 

Sayı 

Büyüklükler

i 

Referans 

Kullanımı 

Denk 

Gösterim 

3
.s

o
ru

 

7
.s

o
ru

 

1
2

.s
o

ru
 

4
.s

o
ru

 

8
.s

o
ru

 

1
5

.s
o

ru
 

6
.s

o
ru

 

9
.s

o
ru

 

1
3

.s
o

ru
 

1
0

.s
o

ru
 

1
1

.s
o

ru
 

1
4

.s
o

ru
 

1
.s

o
ru

 

2
.s

o
ru

 

5
.s

o
ru

 

Sayı Duyusuyla 

iliĢkili 

Doğru                

YanlıĢ             X   

Kurallı Çözüm Doğru  X X X X X   X X X X  X X 

YanlıĢ X      X X        

Diğer                

Tablo 1‟e bakıldığında öğrencinin sayı duyusu içeren bir yanlıĢ çözümü, 

kalan soruların ise kural içeren çözümlerle ulaĢılan doğru veya yanlıĢ çözümleri 

olduğu görülmektedir. Verilen sayı duyusu içerikli cevap denk gösterimler 

bileĢenine ait iken, diğer çözümler kalan bileĢenlerdendir. Kural çözümü içeren 

yanlıĢ cevaplardan biri sayısal tahmin bileĢenine aittir ve öğrencinin sayı 

büyüklükleri bileĢenine yönelik olarak üç sorudan ikisini yanlıĢ cevapladığı 

görülmektedir. 

Sayı duyusu ile iliĢkili olarak verdiği yanıtta, öğrencinin ifade ettiği denk 

gösterim biçiminin Ģekil içerikli ve verilen görsel üzerinde olduğu görülmüĢtür.    

Ö1: Nasıl yapabilirim, üzerinde mi?  

A: Fark etmez, nasıl istersen öyle ifade edebilirsin. 

Ö1: Üzerinde taradım, aslında 8 parçadan 7‟si.  

A:Bitirdin mi? 

Ö1: Evet, böyledir cevap. 

A: Nasıl çizdin onu? 

Ö1: Yatay çizgilerle sekize ayırdım ve 7 tanesini iĢaretledim. 

A: Bu kadar mı? BaĢka nasıl ayırırsın? 

Ö1:1 Evet, hımm dik çizgiler de olabilir, yine 8 parça olur. 

Denk gösterim istenen bu temel düzey soruda öğrenciye verilen sayısal bir 

durumu Ģekilsel ya da sözel olarak ortaya koyması beklenmektedir. Ö1, verilen 

ifadeyi göstermek için görseli ele almıĢtır. Bu durum öğrencinin Ģekilsel bir 

ifadeye denk bir görsel çizebildiğini göstermektedir. Ancak, çizimin devamında 

öğrencinin eĢ parçalara ayırma konusunda dairesel Ģekli dikdörtgen olarak 

algılayarak çizimine devam ettiği ve doğru sonuca ulaĢtığı görülmektedir. ġekil 

üzerinde denk gösterimi gerçekleĢtirebilmesi denk gösterimde temel beceriye 

sahip olduğunu gösterir. Ancak yatay ve dikey çizgilerden baĢka bir çizim 
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önerememesi öğrencide dairesel bir bütünü eĢ parçaya ayırabilmede sorun 

yaĢadığını düĢündürtmektedir. 

Öğrenci yanıtladığı kural içerikli çözümlerin tamamında iĢlem yapmaya 

ihtiyaç duymuĢtur ve bunların 3‟ünde iĢlem hatasına rastlanmıĢtır. Bununla ilgili 

olarak Ö1‟in 10. soruya verdiği yanıtta: 

A:Diğer sorumuz. Pasta saklaman gerek.  

Ö1: Bir pastanenin vitrini 3 bölmeden oluĢmaktadır.  

A: Aynen bak bu 1. bölme, 2. bölme, 3. bölme. 

Ö1: Her bölmede eĢ büyüklükte iki pasta bulunmaktadır. Satıcı kalan pastaları 

dolaba koymak üzer, 1‟er saklama kabı kullanmak istiyor. Hangi bölme için 

1 saklama kabı yetmez?  

A: Evet, hangisinin kapatamam, hangisinde fazla gelir. 

Ö1: Yine paydalarını eĢitlememiz gerekiyor. Öyle bulacağız aslında, 45‟te 

eĢitleyeceğiz. O zaman ee, 20/45, 3‟le çarpacağız. 21/45. Bu kapanır. 

A: Peki. 

Ö1: Bunları da 18‟de eĢitleyeceğiz. 9/18, ee 8/18 . Bu kapanmaz. 

A: Bakim, Neden? 

Ö1:19, 8 daha kaç etti. 17/18 etti değil mi?  

A: Hı hı. 

Ö1:  Ama toplama, Ģey sonra mı, kapanır mı, kapanmaz mı? 

A: Nasıl yani?  

Ö1: hmm..,Toplayınca böyle oluyor. (17/18'i gösteriyor.) 

A: Hı hı. O zaman bu 17/18 olur. 

Ö1: Diğerini de eĢitleyeyim… Kapanır bu  da. Ben Ģeyi yanlıĢ anladım. Bunu 

kalıp olarak düĢündüm, bunu pasta olarak düĢündüm. Aslında 1 tam olursa 

kapanır ya da az olursa. Ama fazla olursa kapanmaz. 

A: O halde yanıt verebilecek misin? 

Ö1: Kapanır. Yine 45‟te eĢitlememiz gerekiyor. 24/45, ee 25/45 ee, 50‟ye yakın 

oluyor. Bu kapanmaz. ĠĢleme gerek yok aslında. 

Öğrenci 10. sorunun çözümünde önce payda eĢitlemenin gerekliliğini 

vurgulamıĢ ve toplama iĢlemine dikkat çekmiĢtir. 2. toplamdan itibaren ise sonuca 

iliĢkin olarak bulduğu çıkarımlar ile yorumlar gerçekleĢtirmiĢtir. Öyle ki öğrenci 

payda eĢitlerken ortak kat olan 45‟i hemen fark edebilmiĢtir ama yarım ile 

kesirleri kıyaslamayı düĢünememiĢtir. Son kısımda “iĢleme gerek yok” dediğinde 

ifadeyi yazmaya gerek olmadığını, yaptığı payda eĢitleme iĢlemini zihinden 

yapabileceğini ortaya koymuĢtur. Öğrenci ondan pratik bir yol göstermesi 

istenildiğinde, zihinden toplama veya çıkarma iĢlemini gerçekleĢtirebileceğini 

göstermiĢtir. Öğrencinin çarpım tablosu veya formülleri ezberlemesinin okulunda 

bu tür aktiviteler içinde olmasından ve onda pratik düĢünce denildiğinde “hızlı 

iĢlem” ifadesi uyandırdığından kaynaklandığı söylenebilir. 

Yine aynı Ģekilde öğrenci iĢlem etkilerine yönelik olarak sorulan soruda 20 

sayısını bölme iĢlemi yapmadan eğer 3/5 sayısına bölerse elde ettiği sonucun 20 
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den büyük olması gerektiğini vurgulamıĢtır. 0-1 arasındaki sayılara bölümün 

sonuç üzerindeki etkisine iliĢkin yaptığı yorumda; 

Ö1: Eee.. 20‟yi 3/5‟e bölerim. Bölme iĢleminde ters çevrilip çarpıldığı için, Eee, 

100/3 olarak oluyor bu da yaklaĢık olarak 33,3 diye gidiyor. Ee, 20‟den 

fazla.. 

A: Yani Ģırınga sayısı kaç? 

Ö1: Sonuçta 33,3 çıktığına göre 20‟den fazla bir sayıdır bu o yüzden de 20 den 

fazla Ģırıngaya ihtiyaç vardır. 

A: BaĢka nasıl çözersin? 

Ö1: Bu gayet açık, hepsini gösteriyor ki, bölmek gerekiyor, onu görmek gerek. 

Öğrencinin tekrar iĢlem yapma gereği duyduğu, 33,3 sayısını yorumlama 

gereği duymadığı görülmüĢtür. Öyle ki öğrenci doğru Ģık olarak gördüğü ifadeye 

çözümü ile ulaĢtıktan sonra sayıyı yorumlamaya gerek duymadığı anlaĢılmıĢtır. 

Bu durumda öğrencinin test tekniğine eğiliminin olduğu, “neden?” sorusunu 

cevaplamaması, daha önceki ders içi aktivitelerinin bu yönde olmadığı 

söylenebilir. Bölme iĢlemi yapması gerektiğini fark edebilmekte, ancak elde ettiği 

sonuca iliĢkin bir yorum gerçekleĢtirmemektedir. Önemli olanın doğru sonuç elde 

etmek olduğu düĢüncesine okul içi doğru sonucu iĢaretleme test tekniğinin sebep 

olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmacının Ö1 ile yaptığı görüĢme ve aldığı notlarda öğrencinin 

matematiği ve kesirlere karĢı ilgisinin yüksek olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında 

Ö1, bu soruların okulda karĢılaĢtığı sorulardan farklı olduğunu, lise giriĢ 

sınavlarında bu tarz sorular yerine iĢlem odaklı sorular tercih edeceğini, çünkü o 

sorularda kendini daha iyi gördüğünü belirtmiĢtir. Çizim, yorumlama yerine iĢlem 

yaptığını belirten Ö1, iĢlem yapmayı sevdiğini, “Mesela kesirleri Ģekille de 

yapabiliyorum aslında, Ģekilsiz de yapabiliyorum, ama Ģekilsiz daha kolay geliyor 

bana. Ya sadece rakamlarda daha iyi yapıyorum.” cümlesiyle sayılara aĢinalığının 

sayıları yorumlamaya aĢinalığından fazla olduğu söylenebilir. Bu yüzden de 

öğrenci kendisi için önemli olarak gördüğü TEOG sınavında da iĢlem 

kullanabileceği soruları tercih ettiğini belirtmesi, bu düĢünceyi destekler 

niteliktedir. 
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ġekil 58: Ö1'in Yanıtları 

Özet olarak; Ö1 ile ilgili olarak grafiğe bakıldığında sadece denk 

gösterimlere yönelik temel düzeyde bir sayı duyusunun olduğu ancak bunu sahip 

olduğu kavram yanılgısı sebebiyle doğru Ģekilde yansıtamadığı, diğer bileĢenlerde 

iĢlem tabanlı çözümler gerçekleĢtirdiği, elde ettiği veriler sorulara bazen yanlıĢ 

yanıt vermiĢ olmasına rağmen sonucu yorumlamaya iliĢkin meylinin olmadığı 

görülmüĢtür. Ö1‟in matematiğe karĢı tutumu ve akademik baĢarısı yüksektir, 

ancak yorumlama gerektiren matematik soruları için aynı tutuma sahip olmadığı 

anlaĢılmaktadır.  

Öğrencilerin bireysel durumuna bakıldığında; Ö9, her bileĢene yönelik 

olarak kesirlerde sayı duyusuna sahip olduğu görülmektedir. Öğrencinin sahip 

olduğu eksik kavram bilgileri onda tahmin stratejisi geliĢtirmesinde engeller 

oluĢturmuĢtur. Öğrenci bazı soruları ne kadar iĢlem odaklı çözmeye çalıĢsa da, bu 

onun önce problem durumunu yorumlamaya çalıĢmasına engel olmamıĢtır. 

Öğrenci okul ile ilgili tecrübelerinden bir öğretmeninin matematiğe yönelik olarak 

iĢlem temelli etkinliklerden ziyade tahmin stratejisi geliĢtirmesine yönelik 

etkinlikler içinde bulunduğunu belirtmiĢtir. Bu etkinliklerin öğrencinin bu yönde 

geliĢim sağlamasında etkili olduğu söylenebilir. Ancak kavramsal bilgi 

eksikliklerinin öğrencide önceliği iĢlemsel yöntemlere tanımasına sebebiyet 
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vermiĢtir. Bununla ilgili olarak kesirlerde sayı duyusu geliĢimi için sorunsuz 

kavramsal öğrenmenin olması gerektiği söylenebilir. 

Ö15, sayı duyusu geliĢimine meyilli olmasına rağmen ortaöğretimde 

sürekli öğretmen değiĢtirmesinin ve farklı öğretmenlerden kaynaklanan öğretim 

yöntemlerinin buna engel olduğu söylenebilir. Öğrenci bütün bileĢenlerde sayı 

duyusu göstermiĢtir ancak bu yüzeysel düzeyde kalmıĢtır ve öğrenci nasıl strateji 

geliĢtireceği konusunda yetersizdir. Kesrin anlamını bilmektedir ancak devamında 

durumlara göre yorum yapmada eksiklikleri vardır. Bununla ilgili olarak 

öğrencinin öğretmenlerinin sıklıkla değiĢmesi ve yöntemin de değiĢmesi bu 

eksikliğe sebep olmuĢ olabilir. 

Ö20‟nin sorulara iliĢkin çözümlerine bakıldığında kuraldan yola çıkarak 

çözüm yaptığı ancak tek bir bileĢen haricinde sayı duyusunu yüzeysel de olsa 

sahip olduğunu gösterdiği görülmüĢtür. Öğrencinin öğretmen profilinin öğrenciyi 

etkilediği, haliyle de sayı duyusu kullanımına da etki ettiği söylenebilir. Yapılan 

görüĢmelerde öğrencinin öğretmene ve derse iliĢkin inancının olmadığı 

görülmektedir. Edindiği kavram bilgilerini ortaya koyabilmiĢ ancak bu yeterli 

düzeyde sayı duyusu kullanımında olmamıĢtır. 

Ö18‟in durumuna bakıldığında kural içerikli çözümün fazla olduğu ve sayı 

duyusunu ortaya koymadığı görülmektedir. ĠĢlem bilgisinin ön planda olması daha 

önceki ders tecrübelerine ve kendini ifade edebilmesi de okuma becerisinin 

geliĢmesi ile alakalı olabilir. 

Ö7 ile görüĢme sorularından sonra yapılan konuĢmalarda öğrenci “Çok 

iĢlemli soru çözdüm, bence bu türler faydalı çünkü daha çok gerçek hayat var.”  

yorumunda bulunmuĢ, ek olarak devamsızlık yaptığı günlerde öğrenemediklerini 

tekrardan öğrenemediğini, bir türlü o konulardaki eksikliklerini 

tamamlayamadığını belirtmiĢtir. Öğrencinin bu yaklaĢımından ders içerisinde 

yapılacak etkinliklerle kesir sayı duyusu geliĢimini sağlayabileceği yorumu 

yapılabilir. Öğrenci denk gösterime iliĢkin olarak kesirlerde sayı duyusu ortaya 

koymuĢ ve devamında iĢleme yönelik olarak çokça çözüm yapmıĢtır. Öğrencinin 

konulara iliĢkin edindiği bilgileri anlamada ve uygulamada zorluk çekmediği 

ancak yeniden düzenleyip yorumlamayı yapamadığı söylenebilir. Öğrencinin ders 
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içerisindeki etkinliklerde kavram öğreniminin gerçekleĢtirebilmesi, kesirlerde sayı 

duyusunu geliĢtirmesi için ders içi aktivitelerin önemli olduğu yorumunu 

yaptırabilir. 

Ö1 ile yaptığı görüĢme ve aldığı notlarda öğrencinin matematiğe ve 

kesirlere karĢı ilgisinin yüksek olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında Ö1, bu 

soruların okulda karĢılaĢtığı sorulardan farklı olduğunu, lise giriĢ sınavlarında bu 

tarz sorular yerine iĢlem odaklı sorular tercih edeceğini, çünkü o sorularda kendini 

daha iyi gördüğünü belirtmiĢtir. Çizim, yorumlama yerine iĢlem yaptığını belirten 

Ö1, iĢlem yapmayı sevdiğini, “Mesela kesirleri Ģekille de yapabiliyorum aslında, 

Ģekilsiz de yapabiliyorum, ama Ģekilsiz daha kolay geliyor bana. Ya sadece 

rakamlarda daha iyi yapıyorum.” cümlesiyle sayılara aĢinalığının sayıları 

yorumlamaya aĢinalığından fazla olduğu çıkarılabilir. Bu yüzden de öğrenci 

kendisi için önemli olarak gördüğü TEOG sınavında iĢlem kullanabileceği 

soruları tercih ettiğini belirtmiĢtir. 

Genel olarak bakıldığında; öğrencilerin kesirlerde sayı duyularının her bir 

bileĢen için gösteremedikleri, sahip oldukları bileĢende sayı duyusunu gösteren 

öğrencilerin hiçbirinin, bileĢene ait soruların tamamını sayı duyusu içerikli 

yanıtlamadıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin kesir duyularının farklı düzeylerde 

olmasının farklı sebepleri olabilir, ancak bu durumda ders içi etkinliklerinde 

geleneksel anlatım yönteminin etkili olduğu söylenebilir. Öğrencilerin 

öğretmenlerinin ders içi tutumları, ders anlatıĢ tarzları, derse yönelik kullandığı 

materyaller ve öğrenciye karĢı olan tutumları sayı duyusunu etkilediği 

söylenebilir. Tüm sayı duyusu bileĢenlerine sahip Ö9 ve Ö15‟in diğer öğrencilere 

göre daha iyi olmalarının sebebi, iki öğrencinin de sorgulayıcı yapıya sahip 

olmalarından kaynaklanabilir. Öyle ki öğrencilerin matematiğe olan inancı da sayı 

duyusunu etkilediği söylenebilir. Öğrencilerin çizim konusunda eksikliklerinin 

olması kendilerine sunulan eğitimin bir yansıması olabilir. Daha önceki ders 

tecrübelerinde sorgulama yapmadıkları veya muhakeme etmenin not gibi bir 

karĢılığının olmamasının öğrencilerde bu yönde ilerleme gereği duymamalarına 

sebep olduğu söylenebilir. 
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Buradan yola çıkılarak; her öğrenci en az bir bileĢende (denk gösterim) 

sayı duyusuna sahip olduğu, öğrencilerin kesirlerin farklı gösterimlerine hâkim 

olmalarına rağmen kavram yanılgıları halen mevcut olduğu söylenebilir. Sayı 

duyusu bileĢenlerinin yapı olarak karmaĢıklığına göre ayrılabileceği 

öngörülmektedir. Örneğin tüm öğrencilerin karmaĢık olmayan denk gösterim 

sorularında fikir belirtebildikleri görülmüĢtür. ĠĢlem etkileri bileĢeninin sayı 

büyüklüklerini ve anlamını farketmesi için referans kullanımı bileĢenini içerdiği 

için daha karmaĢık düzeye hitap ettiği söylenebilir. Referans kullanımında doğru 

cevap verme yüzdeleri fazla olmasına rağmen sayı duyusuna yönelimleri daha 

azdır. Bu konuda günlük yaĢam görselleri, sayı duyusunu açığa çıkarmada 

yeterince etkili olmamıĢ olabilir ancak düĢünme becerilerini farkına varmalarına 

yardımcı olduğu söylenebilir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

TARTIġMA VE YORUM 

Bu bölümde; 8. sınıf öğrencilerinin günlük yaĢam ile iliĢkilendirilmiĢ 

kesirlerde sayı duyularının nasıl olduğunu incelemek amacıyla yapılan çalıĢmada, 

önceki bölüm olan bulguların tartıĢılmasına, alt problemler dâhilinde yer 

verilmiĢtir.  

Öğrencilerden beklenen, isteklerini belirtebilip, problem çözebilen, kalıcı 

bilgi için uğraĢan, kendine güvenen ve sosyal sorumluluğunu üstlenmiĢ bireyler 

olmalarıdır. Öğrenmede temel düĢünce, kavramsal olarak bilgiyi anlamak ve 

devamında bilginin esnek kullanılabilmesidir (Deci, Vallerand, Pelletier, 1991, 

Akt.: Ersoy ve BaĢer, 2010). Bu düĢüncenin temelinde “Esnek düĢünebilen, 

amaçları doğrultusunda planlar yapıp hareket edebilen” bireylerin 

yetiĢtirilmesinde örnek durumların sınıf ortamına taĢınması vardır (Bonotto, 

2001). Formüle dayalı hesaplama becerisi içerdiğinden çoğu kiĢi matematiğin 

kurallar yığınından ibaret olduğunu düĢünse de, bu yaygın düĢünceyi değiĢtirme 

amaçlı reform niteliğinde çalıĢmalar yapılmıĢtır (MEB, 2005; MEB, 2009; MEB, 

2013). Bu amaçlar doğrultusunda kavramsal olarak anlaĢılması en zor disiplin 

olarak bilinen matematiğin diğer disiplinlerle iliĢkili kesir sayılarında esnek 

kullanımı incelenmiĢtir. Çünkü günlük yaĢamda çokça karĢılaĢılan matematiksel 

kavramların (yüzde, oran, ölçüm) temelinde olan kesirler, farklı disiplinlerde; 

ilkokul ve ortaokulda çokça karĢılaĢılan konulardan biridir (Yazgan, 2007). Ancak 

çokça karĢılaĢılan ve temel bir ifade olması, öğrencilerin bu konuda yetersiz 

olmalarının önüne geçememiĢtir. Nitekim her ne kadar matematik öğretim 

programında birinci sınıftan itibaren yer alsa da, ilkokul, ortaokul ve hatta 

öğretmen adaylarının bile kavramsal anlamada güçlük yaĢadığı yapılan 

çalıĢmalarda ortaya konulmuĢtur (Pesen, 2003; IĢık, Kar; 2011; IĢık, Kar; 2014). 

Öğrencilerin kesirlerde sayı duyularını ortaya koyamamasının temelinde 

kavramsal öğrenme eksiklikleri olabilir. Öyle ki bu çalıĢmada da kesirlerde sayı 

duyularını ortaya koymakta sayı büyüklükleri bileĢeninde kavramsal öğrenme 

eksiklikleri sebebiyle yanlıĢ yanıta ulaĢılmıĢtır. Kesirlerde var olan sayı 
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duyusunun doğru bir sonuç verememesinin sebebi, kavramsal öğrenme 

eksiklikleri olabilir. 

ÇalıĢmadaki katılımcılar 5. ve 6. sınıfta bu konuyu öğrenmelerine rağmen, 

ilerleyen sınıflarda rasyonel sayılarla bu konudaki bilgilerini geniĢlettikleri 

düĢünülerek hareket edilmiĢtir. Sayı duyularının bileĢenler temelinde incelenmesi 

aĢağıda baĢlıklar halinde sunulmuĢtur. 

4.1. BĠLEġENLERĠ BAKIMINDAN KESĠRLERDE SAYI DUYUSU 

BULGULARINA YÖNELĠK TARTIġMA VE YORUM 

AraĢtırmada 1. alt probleme iliĢkin olarak 8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde 

sahip oldukları sayı duyuları bileĢenleri bakımından nasıl oldukları belirtilmiĢ ve 

buna cevap olarak da elde edilen bulgular beĢ bileĢen altında tartıĢılmıĢtır. 

4.1.1. Öğrencilerin Sayısal Tahmin BileĢeni Bulgularına Yönelik 

TartıĢma ve Yorum 

Sayı duyusu bileĢenlerinden sayısal tahmini yüksek olan bir öğrenciden 

karĢılaĢtığı problemde yazılı çözümün gerekli olup olmadığını farkederek ve 

stratejik tahmin yapması beklenir. Bu beklentiyi karĢılayabilen öğrenciler az da 

olsa (yaklaĢık 1/5‟i) sayı duyusuna yönelerek tahmin yetilerini ortaya 

koyabilmiĢtir. Sayı duyusu kullanırken yanlıĢ cevaba yönelmedikleri de 

görülmüĢtür. Soyut kavramları ifade ederken günlük yaĢamdaki durumlardan yola 

çıkmıĢlardır. Ancak katılımcıların çoğunluğu kurallı çözümler yapmıĢtır. Kurala 

dayalı çözümlerin açıklamasını yaparken sahip oldukları kavram yanılgıları ortaya 

çıkmıĢtır. Nitekim Harç (2010) bu yanılgıları bireysel genellemeler adı altında 

toplayarak sunmuĢtur.Bu durum öğrencilerin sayısal ifadelerin bulunmasında 

tahmin yapması istenen sorularda kurallı çözümlere yöneldiklerini gösteren 

çalıĢmalarla örtüĢmektedir. (Yang ve diğerleri, 2007; Tsao, 2005; Harç, 2010).  

Öğrencinin günlük hayattan karĢılaĢtığı bir durumun (örneğin makas ile 

kurdele kesimi)  soruda karĢısına çıkması,  sayı duyusu içerikli çözümlerin fazla 

olmasını sağlamıĢtır. Nitekim Bonotto 2001‟de öğrencilerin otobüs bileti, alıĢveriĢ 

fiĢi gibi kavramların sınıfa getirilmesinin matematik yapmaya, okul 

matematiğinin okul dıĢı bilgilerle arasında bağ kurulabileceğini göstermiĢtir. 
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Buradan, öğrenciye alıĢkın olduğu durum sunulduğu takdirde sayı duyusuna 

yönelim artmaktadır. Günlük hayat ile iliĢkilendirilmiĢ çalıĢmaların öğrencilerin 

akademik baĢarısına olumlu etkisi olduğunu söyleyen çalıĢmalarla bu durum 

örtüĢmektedir (Sandalcı, 2013; Yazgan, 2007). 

ĠĢlem temelli yanıt veren öğrencilerin açıklamalarına dayanak olarak 

sayısal ifadelere gerek duydukları (100 sayısının bölenleri) görülmüĢtür. Ayrıca 

öğrencilerin problem ile karĢılaĢtıklarında, problemi anlamadan önce kâğıt kaleme 

ihtiyaç duydukları gözlenmiĢtir. Buradan anlaĢılmaktadır ki sayı duyusuna sahip 

olmayan öğrenciler karĢılaĢılan problemde yazılı çözümün gerekli olup 

olmadığını fark etmeden doğrudan iĢleme yönelmektedir. Bu da sayısal ifadelere 

gerek duyan ve bundan dolayı iĢlem temelli düĢünen öğrencilerde, kavram 

yanılgısına sahip olmaya ve hata yapmaya sebebiyet verdiği görülmektedir.  

Doruk (2010) kavram yanılgılarını öğrencilerin günlük hayat ile iliĢkisi 

olmayan ders tecrübelerine bağlamıĢtır. Çünkü içerik olarak sözel ve alıĢtırma 

türü problemlerin kullanımı öğrencilerin detaylı düĢünebilmesi ve analiz etme 

yetilerinin geliĢmesi için yetersiz kalmaktadır (Greer, 1997; Streefland, 1990).  

Ders içerisinde pratik olarak görülen alıĢtırma türü sorular, günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirilmiĢ sorgulayıcı etkinliklere göre daha fazla tercih edilmektedir 

(Arslan ve Özpınar; 2009). Bu durum öğrencinin sahip olması hedeflendiği; önce 

durumu sorgulayıp ardından iĢlem yapıp yapmamayı sorgulayan öğrenci profili 

yerine kural içerikli çözümü ön planda tutarak soru içerisinde iĢlem çağrıĢtıran 

kelimelere odaklanan, hangi iĢlem becerisini göstereceğine karar verirken kavram 

yanılgılarını ortaya çıkaran öğrenci profilinin fazlalığını açıklamaktadır.  

Özet olarak sayısal tahmin bileĢeninde sayı duyusu oranı yetersizdir. Bu 

durum alanyazın ile örtüĢmektedir (Harç, 2010; Ġymen, 2010; Yang, 2002; Yapıcı, 

2013, Bayram, 2013). Sayı duyusu yetersiz de olsa, sayı duyusuna sahip katılımcı 

doğru yorumla birlikte doğru sonuca ulaĢtırmıĢtır. Oysa kural içeren çözümlerde 

neredeyse öğrencilerin yarısı yanlıĢ yanıt verdikleri; doğru yanıtlarda öğrencilerin 

doğru sayısal sonuca ulaĢmaya çalıĢtıkları ancak o sonucun anlamına iliĢkin 

sonucu yorumlama bilincine sahip olmadıkları görülmüĢtür. Kural içeren 

çözümlerin pek çoğunda bireysel genellemeler denilen kavram yanılgılarına 
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rastlanmıĢtır. Ancak sayı duyusunun kavram yanılgısı barındırmadığı 

görülmüĢtür. Günlük yaĢam durumu sunulması, var olan sayı duyularını ortaya 

koyabilmede faydalı olmuĢtur. Sorulara kural içerikli doğru cevap veren iki 

öğrenci özelliği arasındaki temel fark; bulunulan durumu göz önüne alarak esnek 

düĢünebilmek, bu amaçla eğer ihtiyaç duyulursa iĢlemleri kullanma yetisinin var 

olup olmayıĢıdır. Bu özelliğin ortaya çıkmasında günlük yaĢam durumu olumlu 

etki sağlamıĢtır.  

4.1.2. Öğrencilerin ĠĢlem Etkileri BileĢeni Bulgularına Yönelik 

TartıĢma ve Yorum 

Sayı duyusu bileĢenlerinden iĢlemlerin etkileri yeterince yüksek olan bir 

öğrencinin bir sayının iĢleme sokulan sayı ile devamındaki değiĢikliği 

yorumlayabilmesi, örnek olarak 1‟den küçük sayılar ile çarpma veya bölme 

iĢlemleri yapıldığında meydana gelen değiĢimler hakkında yorum yapabilmesi 

beklenmektedir. 

Çok az katılımcı sayıların birbirleri arasındaki iliĢkileri sorgulayarak ve 

iĢlemi anlamlandırarak sahip olduğu sayı duyusunu ortaya çıkarabilmiĢtir. Fakat 

aynı sayısal tahmin bileĢeninde olduğu gibi sayı duyusu ile verilen yanıtlarda 

yanlıĢa ulaĢılma görülmemektedir. Bu bileĢene iliĢkin elde edilen verilerden sayı 

duyusu ile hiçbir zaman yanlıĢ bir sonuca ulaĢılmadığı görülmüĢtür. Bir iĢleme 

baĢvurulmadan önce içinde bulunulan duruma yönelik kısa ve pratik çözümler 

ortaya konulmuĢ, bir iĢlemin sayıda meydana getireceği değiĢiklikle ilgili 

yorumlar temel alınarak ilerlenmiĢtir. Günlük yaĢam durumunun sunulması 

öğrencilerin sayı duyusu kullanımına olumlu etki yaptığı görülmüĢtür.  

Kural içerikli cevaplarda ise doğru sonuca ulaĢıldığı gibi yanlıĢ sonuçlara 

da ulaĢılmıĢtır. Bir iĢlemin sayıda meydana getirebileceği duruma yönelik 

yorumdan evvel iĢlem akla getirildiği görülmüĢtür. ĠĢlemler yapılırken kimi 

zaman kavram yanılgısı diye adlandırılan kurallar temel alınmıĢ, iĢlem sonucu 

ortaya konulup yorumlanamamıĢtır. Öğrenciler iĢlem etkileri konusunda yeterli 

ise önce durumu kavramaya çalıĢıp ardından iĢlemi anlamlandırmaya çalıĢmıĢ 

ancak tam bir sayısal veri ortaya koymamıĢlardır. Ancak yeterli değil ise evvela 

sayısal veriye ulaĢmak için iĢlemlere yönelmiĢ; bir iĢlemin anlamını duruma göre 
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yorumlamaktansa, doğru sayısal veriye ulaĢmayı yeterli görmüĢlerdir. Sayı 

üzerinde iĢlemin gerçekleĢtirdiği değiĢikliği sayısal veriler olmadan yorum 

getiremedikleri görülmüĢtür. Bu durum akademik baĢarıları yüksek lakin sonuç ile 

ilgili yorum yapamayan öğrenci profili ile karĢı karĢıya olunduğunu gösterir. Bu 

durumun öğrenciye sorgulayıcı ortam hazırlaması istenen öğretmen profillerinin 

ortaya konması durumunun gerekliliğini göstermektedir. Çelik (2014), IĢık ve 

diğerleri (2009) kesirlerin farklı gösterimlerinin öğretim sürecinde öğretmenlerin 

ders içindeki farklı aktiviteleri zaman alıcı bulmalarından dolayı tercih 

etmediklerini, konu anlatımında tercih edip soru çözümünde tercih etmediklerini 

belirtmiĢtir.  

Özet olarak öğrencilerin iĢlem etkileri bileĢeni açısından kesirlerde sayı 

duyusu kullanımı düĢük çıkmıĢtır. Bu durum en düĢük sayı duyusu bileĢeni olarak 

iĢlem etkilerini bulan Harç (2010) ile örtüĢmektedir. Harç (2010) ders 

kitaplarındaki kazanımların iĢlem etkileri içermeyiĢini de belirtmiĢtir. Oysa 

Sturdevant (1990) iĢlem etkilerine yönelik baĢarıyı diğer bileĢenlere göre daha 

yüksek sayı duyusu içerir olarak bulmuĢtur. Ġymen (2012) de üslü sayılarla ilgili 

yaptığı çalıĢmada iĢlem etkileri bileĢeninde sayı duyusu kullanımını düĢük 

bulmuĢtur.  Bu çalıĢmada ise diğer bileĢenler ile kıyaslama yapıldığında en düĢük 

ikinci sayı duyusu kullanılan bileĢen olarak görülmüĢtür. Sayı duyusu kullanımı 

görülen durumlarda iĢlemin anlamını fark etme, devamında çözümü problem 

durumu göz önüne alınarak yapıldığı görülmüĢ, günlük yaĢam durumlarının 

yorumlamalara olumlu etki ettiği görülmüĢtür.  

4.1.3. Öğrencilerin Sayı Büyüklükleri BileĢeni Bulgularına Yönelik 

TartıĢma ve Yorum 

Sayı duyusu bileĢenlerinden sayı büyüklükleri bileĢeninde baĢarılı olan bir 

öğrenciden sayıların anlamını bilme ve diğer sayılara olan uzaklığını fark etmesi, 

bunu yorumlayabilmesi beklenmektedir. Bu bileĢenin temelinde anlama ve 

yorumlamanın yanında iĢlem için stratejinin de gerekli olması görülmektedir. 

Sayı duyusu içeren doğru cevabın yok denecek kadar az olmasının sebebi, 

öğrencilerin bileĢenin özelliğinden dolayı sayıların anlamını fark edip yorum 

yapmaları ancak yorumlarının devamı için bir strateji geliĢtiremediklerinden 
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kaynaklanmıĢtır. Günlük yaĢam durumunun sunulması öğrencilerin kesirleri 

anlamasında olumlu katkı sağlamıĢtır ancak strateji geliĢtirme konusunda bir 

yardımı olmamıĢtır. Kural içerikli çözümlerde ya iĢlemler ile doğru sayısal veriye 

ulaĢılmıĢ ya da iĢlem hatalarının ön planda olması yanlıĢ sonuca ulaĢtırmıĢtır. 

Kural odaklı çözümlerde kesin çizgiler varken sayı duyusu içerikli cevaplarda 

yanlıĢ sonuca ulaĢılsa bile sayıların anlaĢılması konusunda bir aĢama kaydettikleri 

görülmüĢtür. Öğrencilerin kurala yönelmede temel durum kesir sayılarının 

büyüklüklerini sezmede yetersiz olmalarından kaynaklanmıĢtır. Bu durum 

çalıĢmasında öğrencilerin üslü sayılar konusundaki sayı büyüklüklerini 

kavramada eksik olduklarını belirten Ġymen (2012), ve kesir sayılarının 

büyüklükleri konusunda eksikliklerin var olduğunu belirten Pesen (2003)‟nin 

çalıĢmaları ile uyuĢmaktadır. 

Özet olarak öğrencilerin sayı duyusu en düĢük olarak bu bileĢende 

görülmüĢtür. Bu durum Yang, Li ve Lın (2007) yaptığı çalıĢmada öğrencilerin bu 

bileĢende diğer bileĢenlere göre sayı duyularının yüksek olduğunu belirtmesiyle 

çeliĢmiĢtir. Sayı büyüklüğü bileĢeni öğrencilerden iki aĢamada pratiklik 

istemektedir. Birincisi öğrencilerin sayıların ne anlama geldiği farklı 

gösterimlerini iyi bilmek, ikincisi ise verilen sayıların kıyaslanmasında bu 

anlamdan yararlanabilmektir. Öğrencilerin henüz bu iki özelliği bir arada 

kullanabilecek esnek düĢünceye sahip olmadıkları sayı duyusu içerikli doğru 

yanıtların olmadığından görülmektedir. Ancak, sayıların ne anlama geldiğine 

yönelik bilgilerinin var olduğu, verilen sayı duyusu iliĢkili yanlıĢ yanıtlarda 

görülmektedir. Yani öğrenciler aslında yorum yapabilmekte ancak bunu henüz 

geliĢtiremedikleri anlaĢılmaktadır. Kural içerikli yanıtlarda ise kavram 

yanılgısından çok edinilen kural bilgilerine çokça baĢvurulduğu görülmüĢtür. 

Kavram yanılgısı olsun ya da olmasın kural içerikli çözüm yapan öğrenciler 

günlük yaĢam ile iliĢkilendirme yapma gereği duymamıĢtır. Yani sayı duyusu 

yüksek olan öğrenciler iĢlem yapmaya gerek duymazken, kural içerikli çözüm 

yapan öğrenciler de yorum yapmaya gerek duymamaktadır. Bu durum öğretmen 

ve öğrencilerin kural içerikli çözümleri tercih ettiğini vurgulayan Yang ve 

diğerleri (2007) ile örtüĢmektedir. 
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4.1.4. Öğrencilerin Referans Kullanımı BileĢeni Bulgularına Yönelik 

TartıĢma ve Yorum 

Sayı duyusu bileĢenlerinden referans kullanımına yeteri kadar sahip olan 

bir öğrenciden problemin durumuna göre pratik çözüm için yakın görülen bir sayı 

ile iĢlem sonucu düĢünmesi, örneğin 4/9‟un yarımdan biraz küçük olduğunu veya 

0.97‟nin 1‟e yakın olduğunu düĢünmek soruyu çözmesi beklenir. 

Öğrencilerin sonucu iĢlem yardımıyla bulduktan sonra yarım kavramını 

dikkate alarak yorum ortaya koyabildikleri az da olsa görülmüĢtür. Sayı duyusu 

içeren cevaplar 1/5‟ten daha az iken hemen hepsi soru ile ilgili kurallı çözüm 

yapmıĢ olmaları, kesirlerle ilgili iĢlemsel ifadelere daha çok güvendiğini ortaya 

koymaktadır. Bu yorumlamaların temelinde öğrencinin konuyu edindiği 

dönemdeki eksiklikleri iĢaret etmektedir. Literatürde karĢılaĢılan güçlüklerin 

temelinin, kavramın öğretiminden kaynaklandığı ortaya konulmuĢtur (Soylu ve 

Soylu, 2005; Yazgan, 2007; Yılmaz ve Yenilmez, 2008).  

Sonuç elde edilirken yapılan iĢlemi; neden açıklamak olarak gören kurallı 

çözüm yapan 8. sınıf öğrencilerinin; ifadeyi kendi doğası içerisinde yorumlamaya 

yönelik bir atılım görülmemiĢtir. Buna sebep olarak rol model olan öğretmenler 

ile edinilen tecrübeler gösterilebilir. Hepsinden evvel eğer öğrencilerin gerçek 

anlamda sayı hissine sahip, eleĢtirebilen bireyler olması isteniyorsa en baĢta 

öğretmenlerin bu yeterliliği göstermeleri gerekmektedir (Yang, 2002).  Kılıç 

(2011) öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirdiği sözel problemlere yönelik 

çalıĢmasında öğretmen adaylarının elde ettikleri sonuca yönelik yorum 

yapamadıkları belirtilmiĢtir. Buna sebep olarak öğretmenlerin öğrencilerine bu 

türden problemlere yer vermemiĢ olmaları ya da daha çok çoktan seçmeli testlere 

ağırlık vermiĢ olmaları ile açıklanabilir. Öğrencilerle geçen diyaloglarda 

öğrencilerin sürekli ortaya koyduğu Ģey, bu tür sorulara alıĢık olmadıkları 

olmuĢtur. 

Özetle öğrenciler bu bileĢende en fazla doğru sonuca ulaĢmıĢtır. Ancak 

verilen kurallı çözümler beklenenden çok fazladır. Kural içerikli bu doğru 

cevaplar hakkında Yang ve Huang (2004) her zaman güvenilir ve ulaĢılmak 

istenen cevapların sayısal olmadığı ifadesini yansıtmıĢ, matematiksel yeteneklerin 
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değerlendirilmesinde, farklı ölçme araçlarının kullanılması gerektiği önerilmiĢtir. 

Bu bileĢendeki baĢarının yüksek olması ancak bu baĢarının sayı duyusuna 

yansıtılamamıĢ olması, doğru cevabı bulabilen ancak gerçek anlamda anlamlı bir 

sonuca ulaĢabilmede doğru cevaba ulaĢabilen öğrenci profilini ortaya koymuĢtur. 

Genel olarak sayı duyusu kullanımı bu bileĢende de düĢük ama diğer 

bileĢenler ile kıyaslandığında en yüksek bileĢen olmuĢtur. Öğrencilere 

bakıldığında ise sayı duyusu kullanan öğrenciler herhangi bir sayıyı referans 

alarak yorum yapmayı tercih ederken, kural çözümü yapan öğrencilerde iĢlem ön 

plandadır. Kurallı çözüm yapan öğrencilerde kavram yanılgısına rastlanmadığı 

gibi herhangi bir sayısal veriye ihtiyaç duymadan yorumlamaya da 

rastlanmamıĢtır. Bununla ilgili sayılara aĢinalığın fazla olduğu söylenebilir. Ama 

yine de öğrencilerin kolay olarak atfettiği soruları günlük hayat yerine iĢlemsel 

çözümlere yönelerek çözmeleri öğrencilerin iĢlemsel çözüme daha fazla 

güvendikleri yorumunu yaptırabilir. 

4.1.5. Öğrencilerin Denk Gösterimler BileĢeni Bulgularına Yönelik 

TartıĢma ve Yorum 

Sayı duyusu bileĢenlerinden denk gösterimler bileĢeninde yeterli seviyede 

olan bir öğrencinin elindeki ifadeyi durumu daha kullanıĢlı ifade etmek veya 

strateji geliĢtirebilmek için ona eĢ olan farklı bir halini kullanabilmesi 

beklenmektedir.  

Ölçme aracında öğrencilerin hemen hepsinin herhangi bir iĢleme gerek 

duymadan gösterimler yapabildiği görülmüĢtür. Ancak hala çizimsel yanlıĢlıkların 

olduğu durumu Pesen (2007) 3. sınıf öğrencilerinde çizim yanlıĢlıklarının 

olduğunu göstermiĢ ve bu yanlıĢlık ve hataların 8. sınıf olmasına rağmen hala 

devam ettiği görülmüĢtür.  

Öğrencilerin çizim yapma ve bildiklerini ortaya dökme konusunda, sözlü 

ifadeleri çizime tercih ettikleri görülmüĢtür. Bu durum model çizmeye üĢenen 

öğrenci ve öğretmenlerin var olduğunu belirten Çelik (2015) ile örtüĢmektedir. 

Öğrenciler her ne kadar günlük yaĢam ile iliĢkili bir durumla karĢılaĢsalar 

da önce iĢleme baĢvurmuĢ, iĢlemin sonucunu açıklamıĢ fakat yorumlamaya 
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yönelik yine yeterli olmayan ancak en fazla sayı duyusu içerikli yanıt bu bileĢende 

elde edilmiĢtir. 

Bu bileĢende de diğer bileĢenlerde olduğu gibi iĢlemli kurallı çözüme 

yönelen öğrenci sayısı daha fazladır. Öğrencilerin böyle kurala yöneliyor olması 

1977‟de Ekenstam‟ın da dikkatini çekmiĢtir. Bununla ilgili olarak esnek sayı 

kullanımının matematiksel bilgi ve becerilerin arasındaki iliĢkileri ihtiyaç 

duyulduğu anda ortaya koymak olduğunu; bunları algılayamayan bir bireyden 

günlük yaĢamdaki sorunlar karĢısında pratik çözümler beklenemeyeceğini 

söylemiĢtir. Birbirine denk ifadelerin daha çok ortaya konulmaması öğrencileri 

iĢleme yönelttiği yorumunu yaptırabilir.  

Özet olarak en fazla sayı duyusu ile iliĢkili cevapların görüldüğü 

bileĢendir. Ġymen (2012) de üslü sayılar ile ilgili denk gösterimler bileĢeninde 

öğrencileri daha baĢarılı bulmuĢtur.  Yine de sayı duyusu kullanımı düĢüktür. 

Kural içerikli cevaplamalar sayı duyusu içerikli cevaplamalardan daha fazladır. 

Öğrencilerin verdiği sayı duyusu içerikli yanıtlarda günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirilmiĢ ortam sunumu olumlu katkı sağlamıĢtır ki gerçek yaĢam 

durumunun öğrencilerin sorgulamalarına olumlu katkı sağladığını söyleyen 

Yazgan (2007) ile bu durum örtüĢmektedir.  

4.2. ÖĞRENCĠLERDE MEVCUT OLAN SAYI DUYUSU 

BULGULARINA YÖNELĠK TARTIġMA VE YORUM 

AraĢtırmada 2. alt probleme iliĢkin olarak 8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde 

hangi sayı duyusu bileĢenlerine sahip oldukları belirtilmiĢ ve buna cevap olarak 

da elde edilen bulgular tartıĢılmıĢtır. Bunun için önce sayı duyusuna sahip olma 

durumu ortaya konulmuĢtur. 

ÇalıĢmaya göre bireylerin sahip oldukları kesirlerde sayı duyusu farklı 

düzeylerdedir. Akademik baĢarının yüksek olması, kesirlerde sayı duyusunun 

varlığı ile ilgili bir durum ortaya koymamaktadır. Öyleki bazıları kesirlerde var 

olan sayı duyularını her bileĢende gösterebilmiĢken bazıları gösterememiĢtir. Bu 

anlamda öğrencinin sahip olduğu eksik kavram bilgisi, onda sayı duyusu 

gösterimini de eksik olarak ortaya koymasına neden olmuĢtur. Öğrenciler genel 

olarak kavramsal eksikliklerinin ve kendilerini yetersiz gördükleri durumlarda 
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kesirlere yönelik sayı duyularını ortaya koyamamıĢlardır. Bu durumun sebebi ile 

ilgili olarak literatürde kavramsal öğrenmenin gerçekleĢmesinde karĢılaĢılan 

güçlüklerin temel nedenini kesir öğretiminde kesirlerin önemli kavramsal 

unsurları öğrencilere kavratılmadan rakamsal gösterim ve iĢlemlere erken geçiĢ 

olması söylenebilir (Bezuk ve Bierck, 1993). Öyle ki okul tecrübelerinin de sayı 

kesrin temsil ettiği miktarın referans alınan bütünle ilgili olması, kesirlerde eĢ 

parçalara ayırma, kesir karĢılaĢtırmaları, bileĢik kesirlerde birimin 

belirlenememesi, hatalı kesir toplamları ve kesirlerle çarpma ve bölmenin sayılara 

etkisi ile ilgili olmaması, kesir bilgisinin yüzeysel oluĢmasına neden olmaktadır. 

Bu yüzden kesir kavramının anlamlaĢtırılıp derinleĢtirilmesi zor olduğu için esnek 

ve pratik bir Ģekilde kullanılması da zor hale gelmektedir (Van De Walle, 2012). 

Öğrencilerin henüz uzmanlaĢıp derinleĢtiremedikleri kesirlerde sayı duyularını 

ortaya koyamamaları bununla açıklanabilir. 

Öğretmenin izlediği öğretim yöntemi ve ders materyallerinin de kavramsal 

öğrenmeye olan etkisi, kesirlerde sayı duyusu kullanımında da vardır. Öyle ki 

kavramsal öğrenmesini tamamlamıĢ öğrenci sayı duyusu geliĢimine meyilinin 

olduğu görülmüĢ ancak farklı öğretmen yöntemlerinin buna engel olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu durumda öğretmen adaylarının kesir anlamlandırma ve öğretmede 

yetersiz olması (Aksu ve Konyalıoğlu, 2014; Pırasa, 2009) meslek hayatlarında 

öğrencilerin kavramları derinleĢtirmesine yardımcı olamayıĢları ile açıklanabilir. 

Kesirlere iliĢkin edinilen bilgileri anlamada ve uygulamada zorluk 

çekmediği ancak yeniden düzenleyip yorumlamaya teĢvik edilmemesi öğrenciyi 

sayı duyusu kullanımından alıkoyduğu görülmüĢtür. Nitekim ders içi aktivitelerin 

matematik yapmaya ve derinleĢtirmeye yönelik olarak düzenlenmesinin sayı 

duyusu geliĢimine katkısının olduğunu söyleyen Yang (2005) ile bu durum 

örtüĢmektedir. Bu durumda ders içi aktivitelerinin kesirlerde sayı duyusu geliĢimi 

için önemli bir yere sahip olmaktadır. 

Genel olarak bakıldığında; öğrencilerin kesirlerde sayı duyularının her bir 

bileĢen için gösteremediği, sayı duyusu gösterilen bileĢende öğrencilerin 

hiçbirinin tamamen sayı duyusu içerikli yanıtlamadığı görülmektedir. 

Öğrencilerin kesirlerde sayı duyularının farklı düzeylerde olmasının farklı 
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sebepleri olabilir ancak, ders içi etkinliklerinde geleneksel anlatım modeli ile dersi 

öğrendikleri durum fazladır. Öğrencilerin öğretmenlerinin ders içi tutumu, ders 

anlatıĢ modeli, derse yönelik kullandığı materyaller ve öğrenciye karĢı olan 

tutumu sayı duyusunu etkilediği söylenebilir. Aynı durumlara sahip bazı 

öğrencilerin diğer öğrencilere göre kesirlerde daha iyi olmalarının sebebi, 

sorgulayıcı yapıya sahip olmalarından kaynaklanabilir. Daha önceki ders 

tecrübelerinde sorgulama yapmadıkları veya muhakeme etmenin not gibi bir 

karĢılığının olmaması öğrencilerde bu yönde ilerleme gereği duymamalarına 

sebep olmuĢ olabilir. 

Buradan yola çıkılarak; her öğrencinin en az bir bileĢende (denk gösterim) 

sayı duyusunu ortaya koyduğu, öğrencilerin kesirlerin farklı gösterimlerine hâkim 

olmalarına rağmen kavram yanılgılarının halen mevcut olduğu, sayı duyusu 

bileĢenleri yapı olarak karmaĢıklığına göre ayrılabileceği, öğrencilerinde karmaĢık 

olmayan denk gösterim sorularında fikir belirtebildikleri görülmüĢtür. ĠĢlem 

etkileri bileĢeninin sayı büyüklüklerini ve anlamını farketmesi için referans 

kullanımı bileĢenini içerdiği için karmaĢık düzeye hitap ettiği söylenebilir. 

Referans kullanımında doğru cevap verme yüzdeleri fazla ancak sayı duyusu daha 

az, bu konuda günlük yaĢam görselleri sayı duyusundan ziyade öğrenci düĢünme 

becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olduğu da söylenebilir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1. SONUÇLAR 

8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde sayı duyuları sayı duyusu bileĢenlerini 

temel alarak her bir bileĢene göre nasıl olduğu belirlenmeye amaçlayan bu 

çalıĢmada, klinik mülakatlar, araĢtırmacı notları ve doküman incelenmesi 

değerlendirme araçlarından oluĢan bir değerlendirme modeli kullanılmıĢtır. Bu 

model aracılığıyla öğrencilerin her bir sayı duyusu bileĢenine yönelik 

sergiledikleri performans ayrı ayrı incelenerek irdelenmiĢtir. ÇalıĢmadan elde 

edilen bulgular birbiri ile iliĢkilendirilip tartıĢılarak aĢağıdaki sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. 

5.1.1. BĠLEġENLERĠ BAKIMINDAN KESĠRLERDE SAYI 

DUYUSUNA YÖNELĠK SONUÇLAR 

5.1.1.1. Öğrencilerin Sayısal Tahmin BileĢenine Yönelik Sonuçlar 

ÇalıĢmada sayısal tahmin bileĢenine yönelik kesirlerde sayı duyusu düĢük 

çıkmıĢtır. Kesirlerde sayı duyuları yetersiz de olsa, buna sahip olanlar doğru 

yorumla birlikte doğru sonuca ulaĢmıĢtır. Oysa kesirlerde sayı duyusuna sahip 

olmayanların yarısı yanlıĢ yanıta ulaĢmıĢ; doğru yanıta ulaĢanların doğru sayısal 

veriyi elde ettikleri ancak o sonucun anlamına iliĢkin sonucu yorumlama bilincine 

sahip olmadıkları görülmüĢtür. Kural içeren çözümlerin pek çoğunda bireysel 

genellemeler denilen kavram yanılgılarına rastlanmıĢtır. Ancak kesir sayı 

duyusuna sahip çözümlerin tanımı gereği kavram yanılgısı barındırmadığı 

görülmüĢtür. Günlük yaĢam durumu sunulması, var olan sayı duyularını ortaya 

koymakta faydalı olmuĢtur. Sorulara kural içerikli doğru cevap veren iki öğrenci 

özelliği arasındaki temel fark; bulunulan durumu göz önüne alarak esnek 

düĢünebilmek, bu amaçla eğer ihtiyaç duyulursa iĢlemleri kullanma yetisinin var 

olup olmayıĢıdır. Bu özelliğin ortaya çıkmasında günlük yaĢam durumu olumlu 

etki sağlamıĢtır.  
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5.1.1.2. Öğrencilerin ĠĢlem Etkileri BileĢenine Yönelik Sonuçlar 

ÇalıĢmada iĢlem etkileri bileĢenine yönelik kesirlerde sayı duyusu düĢük 

çıkmıĢtır. ÇalıĢma içerisinde diğer bileĢenler ile kıyaslama yapıldığında en düĢük 

ikinci sayı duyusu kullanılan bileĢen olarak görülmüĢtür. Sayı duyusu kullanımı 

görülen durumlarda iĢlemin anlamını fark etme, devamında çözümü durum göz 

önüne alınarak yapıldığı görülmüĢ, günlük yaĢam durumlarının yorumlamalara bu 

bileĢende de olumlu etki ettiği görülmüĢtür. ĠĢlem etkilerini anlayabilmede günlük 

yaĢam durumu sunulması öğrencilerde az da olsa olumlu etki yapmıĢtır. 

Öğrenciler iĢlem etkilerini anlamada ve yorumlamada yetersizdir. 

5.1.1.3. Öğrencilerin Sayı Büyüklükleri BileĢenine Yönelik Sonuçlar 

ÇalıĢmada sayı büyüklükleri bileĢenine yönelik kesirlerde sayı duyusu 

düĢük çıkmıĢtır. ÇalıĢma içerisinde en düĢük sayı duyusu performansı gösterilen 

bileĢen bu bileĢendir. Sayı büyüklüğü bileĢeni öğrencilerden iki aĢamada pratiklik 

istemektedir. Birincisi öğrencilerin sayıların ne anlama geldiği farklı 

gösterimlerini iyi bilmek, ikincisi ise verilen sayıların kıyaslanmasında bu 

anlamdan yararlanabilmektir. Öğrencilerin henüz bu iki özelliği bir arada 

kullanabilecek esnek düĢünceye sahip olmadıkları, sayı duyusu içerikli doğru 

yanıtların olmadığından anlaĢılmıĢtır. Ancak, sayıların ne anlama geldiğine 

yönelik bilgilerinin var olduğunun gösteriminde günlük yaĢam durumları 

kullanıĢlı olmuĢtur. Yani öğrenciler aslında yorum yapabilmekte ancak bunu 

henüz strateji geliĢtirebilecek düzeye taĢıyamadıkları görülmüĢtür. Kural içerikli 

yanıtlayanlarda ise edinilen kural bilgilerine çokça baĢvurulduğu görülmüĢtür. 

Kavram yanılgısı olsun ya da olmasın kural içerikli çözüm yapan öğrenciler 

günlük yaĢam ile iliĢkilendirme yapma gereği duymamıĢtır. Yani sayı duyusu 

yüksek olanlar iĢlem yapmaya gerek duymazken, kural içerikli çözüm yapanlar da 

yorum yapmaya gerek duymamaktadır.  

5.1.1.4. Öğrencilerin Referans Kullanımı BileĢenine Yönelik Sonuçlar 

ÇalıĢmada referans kullanımı bileĢenine yönelik kesirlerde sayı duyusu 

düĢük çıkmıĢtır. Ancak diğer bileĢenler ile kıyaslandığında en yüksek bileĢen 

olmuĢtur. Sayı duyusuna sahip öğrenciler referans alarak yorum yapmayı ilk 
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etapta tercih ederken, kural içerikli çözüm yapanlarda bu bileĢende de iĢlem ön 

plandadır. Kurallı çözüm yapanlarda bu bileĢende kavram yanılgısına 

rastlanmamıĢtır. Bunun yanında herhangi bir sayısal veriye ihtiyaç duymadan 

yorumlamaya da rastlanmamıĢtır. Öğrencilerin kurallara baĢvurmayı, iĢlem 

yapmayı alıĢkanlık haline getirdikleri görülmüĢtür. Günlük yaĢam ile bakıĢ açısı 

vermek kurallı çözüm yapmalarının önüne geçememiĢtir.  

5.1.1.5. Öğrencilerin Denk Gösterimler BileĢenine Yönelik Sonuçlar 

ÇalıĢmada denk gösterimler bileĢenine yönelik kesirlerde sayı duyuları 

düĢük çıkmıĢtır. Ancak en fazla sayı duyusu ile cevap alınan bileĢenlerden biri bu 

bileĢendir. Kural içerikli cevaplamalar sayı duyusu içerikli cevaplamalardan daha 

fazladır. Öğrencilerin verdiği sayı duyusu içerikli yanıtlarda günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirilmiĢ ortam sunumu olumlu katkı sağlamıĢtır, ancak kural içerikli 

çözümlerde strateji değiĢikliğine sebep olamamıĢtır. 

Bütün bileĢenlerin ıĢığında 8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde sayı duyuları 

düĢük bulunmuĢtur. Günlük yaĢam durumlarının sunulması, sayı duyusu 

kullanımını tetiklemiĢtir. Ancak zaten sayı duyusu içerikli yanıt veren öğrencilerin 

sayı duyularını daha kolay ortaya koymasında etkili olmuĢtur. Sayı duyusu 

görülmeyen yanıtlarda ise günlük yaĢam durumunun olması ya da olmamasının 

strateji değiĢikliğine sebep olmamıĢtır. Günlük yaĢam ile iliĢkilendirilmiĢ 

kesirlerde sayı duyularının düĢük olmasının yanında kavram yanılgılarına sahip 

olma, ilk olarak iĢleme yönelme,  esnek ve pratik düĢünememe, sunulan ortamın 

göz ardı edilmesi, iĢlem sonucu ile ilgili bir yorumda bulunamama, stratejik 

yerine sezgisel tahmini tercih etme özelliklerinin göz ardı edilemeyecek derecede 

yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

5.1.2. ÖĞRENCĠLERDE MEVCUT OLAN SAYI DUYUSUNA 

YÖNELĠK SONUÇLAR 

Her öğrenci en az bir bileĢende (denk gösterim) sayı duyusunu ortaya 

koymuĢtur, ancak bu yetersiz düzeydedir ve bunun sebebi derinlemesine 

öğrenilemeyen kesirler konusunda pratikliğinde ortaya konulamamasıdır. 
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Öğrencilerin ders içi etkinlikleri kavramsal öğrenmeyi derinleĢtirmeyi 

etkiledikleri gibi, sayı duyusu kullanımını da etkilemektedir. Ayrıca öğretmenlerin 

kullandığı her bir materyal ve yöntem sayı duyusunu etkilemektedir. 

Sayı duyusu tanımlanırken bileĢenlerden yararlanılması yararlıdır ancak 

her bir bileĢen kendi içerisinde yüzeysel ve yoğun sorular içermektedir. Aynı 

Ģekilde bileĢenler de kendi içerisinde düzeylere sahiptir. Öyle ki denk gösterim 

yüzeysel sayı duyusu ifade etmekte yeterli iken, yoğun sayı duyusu gerektiren 

bileĢen iĢlem etkileridir. 

5.2. ÖNERĠLER 

5.2.1. Kesirlerde Sayı Duyusunun Değerlendirilmesi ve 

GeliĢtirilmesine Yönelik Öneriler 

1. Sayı duyusu, kavramının çocukların kavramsal öğrenmeleri 

üzerinde etkili olduğu konusunda öğretmenler ikna ve teĢvik edilebilir.  

2. Öğretmenler, ezber temelli ve kurallaĢtırmayı ön plana çıkaran 

etkinliklerin yerine sayıların birbirleriyle iliĢkilerini, iĢlemlerin sonucunun doğru 

olmasındansa, bu sonucu elde etmedeki durumu anlamayı, hissetmeyi ön plana 

alabilirler. Bunu yaparken günlük yaĢam durumlarını daha fazla kullanabilirler. 

Bu tür içeriği olan aktiviteler daha fazla kullanılıp özendirilmelidir.  

3. Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre öncelikle öğrencilerin kesirler 

konusunda kural temelli iĢlem yapmaları yerine, sayı duyularını kullanma becerisi 

kazandıracak öğrenme ortamları ve buna ek olarak ölçme araçlarının 

oluĢturulması gerekir. AraĢtırmada geliĢtirilen günlük hayat ile iliĢkilendirilmiĢ 

sayı duyusuna yönelik soruların öğrencilerin zayıf oldukları, zorluk yaĢadıkları 

konuları ve kavram yanılgılarını tespit etmede, esnek sayı kullanımının 

geliĢtirilmesinde sayı duyusu bileĢenleri dikkate alınarak uygulanacak öğretimin 

nasıl yapılandırılacağı ile ilgili ipucu verebilir.  

4. Öğretmenlerin özellikle ortaokul matematik öğretmenlerinin sayı 

duyularını geliĢtirecek düzeyde derslerini planlamaları, bunu yaparken günlük 

yaĢamı sınıfa taĢımaları ve buna yönelik sınıf etkinliklerini arttırmaları 

gerekmektedir. Bu sebepten ötürü, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının sayı 

duyusundan haberdar olmaları, bunu günlük yaĢam ile iliĢkilendirebilecek 
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düzeyde olmaları gereklidir. Bunun için öğretmenlere sayı duyusunu 

geliĢtirebilecekleri, nasıl günlük yaĢam ile iliĢkilendirilmiĢ ortam 

hazırlayabilecekleri, etkinlik tasarlaması yapabileceklerini anlatan hizmet içi 

eğitimler verilebilir.  

5. Öğretmenlerin hizmet öncesinde de bu becerileri kazanmaları için 

lisans programında alınan Özel Öğretim Yöntemleri gibi dersler kapsamında sayı 

duyusuna ve günlük yaĢam ile iliĢkilendirilmiĢ etkinliklere dikkat çekilmelidir. Bu 

etkinlikler ileride öğrenme ortamlarına bu becerileri taĢımada yardımcı olacaktır. 

6. Sınıf içi gerçekleĢtirebilecek uygulamalar kapsamında kesir 

ifadesinin günlük yaĢam ile iliĢkilendirilerek öğrencilere sadece giriĢ değil; 

değerlendirme ve alıĢtırma aĢamasında da verilmesi gerekir. Ders kitaplarında 

bulunan etkinliklerin günlük yaĢam ile iliĢkilendirilip neden sorgulayan örnekler 

eklenebilir. 

5.2.2. Benzer AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

1. Öğrencilerin kesirlerde sayı duyularının geliĢtirilmesinin yolu 

öğrencilerin sürekli bu alana yönelik değerlendirilmesi ve değerlendirme 

sonuçlarının öğretime yansıtılmasından geçmektedir. Bunu sağlamada en önemli 

görev öğretmenlere düĢmektedir. Dolayısıyla bu tür bir değerlendirmenin nasıl 

yapılacağı konusunda öğretmenlere hizmet içi eğitim desteğinin verilmesi 

kaçınılmazdır. Bu alanda çalıĢma yapmak isteyen araĢtırmacıların, kesirlerde sayı 

duyusunu geliĢtirmeye ve değerlendirmeye yönelik etkinliklerin öğretmenlere 

tanıtılmasını sağlayacak hizmet içi eğitim programları hazırlamaları, daha etkili 

sonuçların elde edilmesine yardımcı olacaktır. 

2. Sayı- kesirlerde sayı duyusu ülkemiz için henüz yeni bir kavramdır 

ve her bir bileĢeni ayrı birer araĢtırma konusu olabilecek kadar da geniĢ 

kapsamlıdır. Bunun için sayı duyusu bileĢenlerinin kendi içerisindeki iliĢkilerini 

incelemeye yönelik çalıĢmalar hem kavramın daha iyi anlaĢılmasını, hem de sınıf 

içi uygulamalarda nelere dikkat edilmesi gerektiğini ortaya çıkarmayı sağlayabilir. 

3. Matematik sadece kendi içerisinde değil diğer disiplinlerle de 

iliĢkili bir alandır. Öğrencilerimizin bir bütünlük içerisinde matematik öğretim 

programlarının genel hedeflerine ulaĢmasını sağlamak adına benzer araĢtırmalar 

fen bilgisine yönelik duyularını geliĢtirmek ve değerlendirmek amacıyla 
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gerçekleĢtirilebilir. Böylece öğrencilerin herhangi bir matematik konusu ile fen 

bilimlerinden bir konuya iliĢkin duyuları arasındaki iliĢkiyi incelemeleri mümkün 

olacaktır. 
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EKLER 

EK 1 –KESĠR SAYI DUYUSU GÖRÜġME FORMU 

 

Görüşme Formu 

 

Adı, Soyadı: 

 

Sınıf: 

 

Cinsiyet: Kız ( )              Erkek ( ) 

  

Sevgili öğrenciler, 

 

Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi‟nde yüksek lisans öğrencisiyim. “8. Sınıf 

Öğrencilerinin Kesirlerde Sayı Duyularının Ölçülmesi” adlı tez çalışmam için 

yardımınıza ihtiyacım var. Sizden aşağıda verilen soruları cevaplamanızı, soruları 

cevaplarken nasıl düşündüğünüzü ve varsa kullandığınız özellikleri her bir sorunun 

alt kısmındaki boşluğa yazmanızı rica ediyorum. Yardımınız için teşekkür ederim. 

 

 

Aygül KARTAL 

RTEÜ Sosyal Bilimler Enstitüsü  

 

Yüksek Lisans Öğrencisi 
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1) Yandaki mısır ekmeğinin  
 

 
 „sini gösteriniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

2) Soldaki arabayı orta nokta kabul edip yol üzerindeki 

sağ kısmının; 

 
 

  
 Km uzağına bir dükkân,  

  

  
 km uzağına okul inşa 

edilecektir. Okul ve dükkânın arasındaki mesafeyi, taslak 

çizerek yorumlayınız. Taslak: 

 

 

 

 

 

 

 

 

3)  Aspirine tatlandırması için 
 

 
      

 

 
            şeker 

eklenebiliyor. 

İlaç üreticileri kaç farklımiktarda ekleme ile ayarlama 

yapabilirler? 

A) Hiç ekleme yapılamaz, 

B)Tek bir ekleme yapılabilir, 

 C)Bir kaç şekilde ekleme yapılabilir,  

D)Birçok farklı şekilde ekleme yapılabilir,            Neden? 
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4)20 ml hazırlanan tetanos aşı karışımını  
 

 
 ml'lik şırıngalara paylaştırmaya 

yardım etmeniz gerekiyor.  

Bu durumda kaç şırıngaya ihtiyaç duyarsınız?  

A) 20'den fazla,    

B) 20'den az,    

C) 20 tane yeterlidir,      

D)Diğer Cevap,                                                                           Neden? 

 

 

 1. Masa 2. Masa 3. Masa 

 
Künefe 

 

  
 

 

 
 

 

  
 

 
İçli Köfte 

 

 
 

  

  
 

 

  
 

 
Sarma 

 

 
 

 

  
 

  

  
 

5)  1,2 ve 3. masa siparişleri aşağıdadır.  Ağırlıkları kg cinsinden verilen künefe, içli 

köfte ve sarmanın hangileri tartıda aynı 

değeri gösterir? Neden? 

6) Sadece 
 

 
  kg ölçebilen mutfak terazisinde  

 

 
    

 

  
   lık un paketlerinden hangisini tartarsak ibre 

 

 
 „ye 

daha yakın olur?   

A)  
 

 
 

B)
 

  
 

C) İkisi de eşit uzaklıkta olur     

D) Diğer Cevap                                   Neden? 
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7) 1 metrelik kurdele, kaç farklı şekilde eş uzunluğa bölünebilir? 

A) Eş uzunluklara bölünmez,   

B) Tek şekilde bölünür, 

C) Bir kaç şekilde bölünür, 

D) Birçok şekilde bölünür,                               Neden? 

 

 

 

 

 

8) Bir tarlanın 
  

  
„ ü sulanmıştır. Sulanan kısmın  

 

  
‟ sine kısmına tohum ekilmiştir. Ürün hasat edilen kısım 

hakkında yorum yapınız. 

 

 

A)Tüm tarlanın 
  

  
‟ den fazla,       

B)  
  

  
  den az,       

C) 
  

  
  ,       

D) Diğer cevap,                                               Neden? 

 

 

                        9)Bir ekmeğe
 

 
  kg un katılmak isteniyor. 

Sahip olunan  
 

 
  

 

 
    ı paketlerden hangisinin                   

kullanılması daha doğru olur? 

 

A)  
 

 
 kg;    

B)
 

 
  kg;       

C) İkisi de doğrudur. 

D) Diğer Cevap:                 Neden? 
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10) Bir pastanenin vitrini 3 bölmeden oluşmaktadır. Her bölmede eş büyüklükte iki 

pasta bulunmaktadır. Satıcı kalan pastaları dolaba koymak üzere, 1‟er saklama kabı 

kullanmak istiyor. Hangi bölme için 1 saklama kabı yetmez? Neden? 

1. Bölme 1. Pasta:  
 

  
 

 

2.Pasta: 
 

 
 

 

2. Bölme 1.Pasta :  
 

 
 

 

2.Pasta :  
 

 
 

 

3. Bölme 1.Pasta :  
 

  
 

 

2.Pasta :  
 

 
 

 

 

 

 

11) Yandaki lahmacunun, yarısı ve çeyreğinden hangisi saklama 

kabında daha çok yer kaplar?    

A)Yarısı 

B)Çeyreği 

C) Her ikisi aynı yeri kaplar, 

D) Diğer Cevap,                                        Neden? 

 

 

 

 

 

 1.Gün 2.Gün 3.Gün 

 
Gülayşe 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 
Sait 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

12) Gülayşe ve Sait'in üç gün boyunca içtiği süt miktarı (L 

cinsinden) aşağıdaki gibidir: 

Tahmini olarak 3. günün sonunda hangisi daha fazla süt içmiş 

olur?  

 

A) Gülayşe daha fazla süt içmiştir, 

B) Sait daha fazla süt içmiştir,  

C) Her ikisi birbirine eşit içmiştir,  

D) Diğer Cevap: 

                                                                      Neden? 
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13) Kertenkele yavrularının boy ölçü tablosu cm cinsinden verilmiştir.  

 

Hangi şıkta küçükten büyüğe doğru sıralama vardır? Neden? 

Boy Ölçüm Tablosu  

A 

 

 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

B 

 

 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

C 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

Diğer 

Cevap: 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

14) Bir sac ekmeğinin yarısı ile aynı sac ekmeğinin üçte birini yiyen kişi için yapılan 

yorumlardan hangisi doğrudur?  

A) 1 tam lavaş yemiştir, 

 B) 1 lavaştan az yemiştir, 

C) 1 lavaştan fazla yemiştir,   

D) Diğer Cevap:                                                      Neden? 

 

 

 

15)Bir sınıfta kız öğrenci sayısı 24‟tür. 

Bu sayı, sınıftaki erkek öğrencilerin sayısının 
 

 
‟sine denk gelmektedir.  

 

Bu durumda sınıftaki erkek öğrenciler için ne söyleyebilirsiniz?  

 

A) 24 ten fazla, 

B)24 ten az,   

C) 24,   

D) Diğer Cevap:                                                  Neden? 
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EK 2- SAYI DUYUSU DEĞERLENDĠRME CETVELĠ 

 SORU Sayı duyusu içeren 

açıklama 

ĠĢlemli Kurallı Çözüm 

1) Yandaki mısır ekmeğinin  
 

 
‟sini gösteriniz. ġekli sekiz eĢ parçaya 

bölüp, saymadanbiri hariç 

tümünü taraması. 

ġekli sekiz eĢ parçaya 

bölüp, sayarak yedi dilimi 

taraması. 

2) Soldaki arabayı orta nokta kabul edip yol 

üzerindeki sağ kısmının; 
 

  
km uzağına bir dükkan,  

  

  
 km uzağına 

okul inĢa edilecektir. Okul ve dükkanın 

arasındaki mesafeyi, taslak çizerek 

yorumlayınız. Taslak: 

 

5/12 ile 15/36‟nın eĢ 

olduğunu ve arabayla aynı 

yönden aynı uzaklığa denk 

geldiği için üst üste 

olacağını fark edip, buna 

uygun çizim 

gerçekleĢtirmesi. 

EĢ uzaklıklarda olduğunu 

sadeleĢtirme veya 

geniĢletme yaparak fark 

edip, buna uygun çizim 

gerçekleĢtirmesi. 
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3) Aspirine tatlandırması için 
 

 
     

 

 
           Ģeker 

eklenebiliyor.Ġlaç üreticileri kaç farklı miktarda ekleme ile ayarlama 

yapabilirler? 

A) Hiç ekleme yapılamaz, 

B)Tek bir ekleme yapılabilir, 

C)Bir kaç Ģekilde ekleme yapılabilir, 

D)Birçok farklı Ģekilde ekleme yapılabilir,            

Neden? 

Bu iki sayı arasında sonsuz 

tane sayı olduğunu fark 

edip birçok farklı Ģekilde 

ekleme yapılabilir demesi. 

 

Paydalarının eĢit olduğunu 

söyleyip ikisi arasında 

bulunan örnek sayılar 

söyleyip birçok farklı 

Ģekilde ekleme yapılabilir 

demesi. 

 

4) 20 ml hazırlanan tetanos aĢı karıĢımını  
 

 
 ml‟lik Ģırıngalara 

paylaĢtırmaya yardım etmeniz gerekiyor.Bu durumda kaç Ģırıngaya 

ihtiyaç duyarsınız? 

A) 20‟den fazla, 

B) 20‟den az, 

C) 20 tane yeterlidir, 

D)Diğer Cevap 

3/5 ml‟nin 1‟den küçük 

olduğu için 20 ml‟den 

daha fazla Ģırıngaya 

ihtiyaç olduğunu 

söylemesi. 

 

20 sayısını 3/5 sayısına 

bölerek, sonuca göre 20 

ml‟den daha fazla 

Ģırıngaya ihtiyaç olduğunu 

söylemesi. 
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5) Ağırlıkları kg cinsinden verilen künefe, içli köfte ve sarmanın hangileri 

tartıda aynı değeri gösterir? Neden? 

 

Denk ifadelerin aynı 

ağırlığı gösterdiğini ifade 

edip her bir yiyeceğin 

kendi içerisinde denk 

olduğu için aynı ağırlığı 

göstereceğini söylemesi. 

Her bir ağırlığın 

paydalarını eĢitleyip 

sayıları sıralayıp aynı 

ağırlığı göstereceğini 

söylemesi. 

6) Sadece 
 

 
  kg ölçebilen mutfak terazisinde  

 

 
    

 

  
   lık un 

paketlerinden hangisini tartarsak ibre 
 

 
‟ye daha 

yakın olur? 

A)  
 

 
                                             

B)
 

  
                            

Yarım ifadesini referans 

alarak 
 

 
‟un yarımdan 

biraz az, 
 

  
‟un yarımdan 

biraz fazla olduğunu fark 

edip ,
 

  
‟un 

 

 
‟ye daha 

yakın olduğunu 

yorumlaması. 

Payda eĢitleyerek 
 

  
‟un 

 

 
‟ye daha yakın 

olduğunu yorumlaması. 
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7) 1 metrelik kurdele, kaç farklı Ģekilde eĢ 

uzunluğa bölünebilir? 

A) EĢ uzunluklara bölünmez, 

B) Tek Ģekilde bölünür, 

C) Bir kaç Ģekilde bölünür, 

D)Bir çok Ģekilde bölünür,   Neden? 

Çok eĢ uzunluğa 

ayırmanın ölçümle 

yapılacağını düĢünüp 

birçok Ģekilde bölünür 

söylemesi. 

 

1 metreyi 100 cm‟ye 

çevirerek veya kesirle 

ifade ederek bu sayıların 

bölenlerini düĢünüp 

birçok Ģekilde bölünür 

söylemesi. 

8) Bir tarlanın 
  

  
‟ü sulanmıĢtır. Sulanan kısmın  

 

  
‟lik kısmına tohum 

ekilmiĢtir. Tarlanın hasat edilen kısmı hakkında tüm tarlayı gözönünde 

bulundurarak nasıl bir yorum yaparsınız? 

A)Tüm tarlanın 
  

  
‟den fazla, 

B)  Tüm tarlanın  
  

  
‟den az, 

C) Tüm tarlanın  
  

  
  , 

 D)Diğer cevap,   Neden? 

14/32‟nin yarısına tohum 

ekildiğini fark ederek tüm 

tarlanın  
  

  
‟den az 

söylemesi. 

Çarpma iĢlemi yaparak 

bulduğu sonuç ile 

baĢtaki sayıyı sıralayıp 

tüm tarlanın  
  

  
‟den az 

söylemesi. 

 

9) Bir ekmeğe 
 

 
  kg un katılmak isteniyor. Sahip olunan  

 

 
  

 

 
      paketlerden hangisinin kullanılması daha doğru olur?  

 A)  
 

 
 kg;       B)

 

 
  kg;    

C) Ġkisi de doğrudur. 

D) Diğer Cevap:                  Neden? 

 

 
‟ün 5/6‟dan küçük,   

1/2‟den büyük olduğunu 

fark edip 
 

 
  kg‟ı 

söylemesi. 

 

Kesirlerin paydasını 

eĢitleyip sıralayarak  
 

 
  

kg‟ı söylemesi. 
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10) Bir pastanenin vitrini 3 bölmeden oluĢmaktadır. Her bölmede eĢ 

büyüklükte iki pasta bulunmaktadır. Satıcı kalan pastaları dolaba 

koymak üzere, 1‟er saklama kabı kullanmak istiyor. Hangi bölme için 1 

saklama kabı yetmez? Neden? 

 

1. Bölme 

 

 

1. Pasta:  
 

  
 

2.Pasta: 
 

 
 

2. Bölme 1.Pasta :  
 

 
 

2.Pasta :  
 

 
 

3. Bölme 1.Pasta :  
 

  
 

2.Pasta :  
 

 
 

 

1/2‟yi referans alarak 1 

saklama kabına sığıp 

sığmayacağı hakkında 

yorum yapıp 3. bölmeyi 

belirtmesi. 

Her bölme için kesirleri 

toplayarak 3. bölmeyi 

belirtmesi. 

11) Yandaki lahmacunun, yarısı ve çeyreğinden hangisi saklama kabında 

daha çok yer kaplar? 

A)Yarısı 

B)Çeyreği 

C) Her ikisi aynı yeri kaplar, 

D) Diğer Cevap,                                        

Neden? 

Yarımın sayı değerinin 

çeyrekten daha büyük 

olduğunu algılaması. 

 

Payda eĢitleyip 

karĢılaĢtırarak yarısı 

demesi. 
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12)  1.Gün 2.Gün 3.Gün 

 
GülayĢe 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 
Sait 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

GülayĢe ve Sait‟in üç gün 

boyunca içtiği süt miktarı (L 

cinsinden) aĢağıdaki gibidir: 

Tahmini olarak 3. günün 

sonunda hangisi daha fazla süt 

içmiĢ olur? 

A) A) GülayĢe daha fazla süt 

içmiĢtir, 

B) B) Sait daha fazla süt içmiĢtir, 

    C) Her ikisi eĢit içmiĢtir,  

 D) Diğer Cevap:          

Neden? 

Kesir değerlerini 

düĢünerek Sait‟in içtiği 

sütü belirten kesirlerin 

GülayĢe‟ninkinden daha 

büyük olduğunu farkına 

varması. 

Herbirine ait süt 

miktarını belirten 

kesirleri toplayıp 

karĢılaĢtırarak Sait‟in 

daha fazla içtiğini 

belirtmesi. 

13) Kertenkele yavrularının boy ölçü tablosu cm 

cinsinden verilmiĢtir.Hangi Ģıkta küçükten büyüğe 

doğru sıralama vardır?Neden? 

 

 

 

Boy Ölçüm Tablosu  

A 

 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

B 

 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

C 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 
 

 
Diğer Cevap :   

 

Payları ve paydaları eĢit 

olan sayıları ayrı ayrı 

sıralayarak en sonunda 

1/2‟yi referans alıp yorum 

yaparak sonuç bulması. 

Pay ya da payda 

eĢitleyerek cevaplama 

yapması. 
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14) Bir sac ekmeğinin yarısı ile aynı sac ekmeğinin üçte birini yiyen kiĢi 

için yapılan yorumlardan hangisi doğrudur? 

A) 1 tam lavaĢ yemiĢtir, 

B) 1 lavaĢtan az yemiĢtir, 

C) 1 lavaĢtan fazla yemiĢtir, 

D)Diğer Cevap:              Neden? 

Yarım ifadesi referans 

alınarak 1/3‟ün yarımdan 

az olduğu yorumuyla 1 

lavaĢtan az yemiĢtir 

ifadesini belirtmesi. 

 

Payda eĢitleyip toplama 

iĢlemi yaparak 1 

lavaĢtan az yemiĢtir 

ifadesini belirtmesi. 

 

15) Bir sınıfta kız öğrenci sayısı 24‟tür. 

Bu sayı, sınıftaki erkek öğrencilerin 

sayısının 
 

 
‟sine denk gelmektedir. 

Bu durumda sınıftaki erkek 

öğrenciler için ne söyleyebilirsiniz? 

A) 24 ten fazla, 

B)24 ten az, 

C) 24, 

D) Diğer Cevap:                                  

Neden? 

8/7‟nin 1‟den büyük 

olduğunu fark edip erkek 

sayısının 24‟ten az olması 

gerektiğini söylemesi. 

 

Kesir değeri belirtilen 

sayı ile çarpma iĢlemi 

yaparak 24‟ten az 

olması gerektiğini 

söylemesi. 
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ÖZET 

8. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN KESĠRLERDE SAYI DUYULARININ 

ĠNCELENMESĠ 

Kesirler, doğal sayılar gibi, matematik konularının temeli olan 

konulardanbiridir. Sahip olduğu sarmal ve zengin yapısı; yüzde gösterimi, ondalık 

gösterimler, ölçme, oran ve bölme gibi pek çok konunun temelini oluĢturması, 

kesir kavramının temelde sağlam bir Ģekilde öğrenilmesinin önemli olduğunu 

ortaya koyar. Kesirleri içeren durumları anlamlandırabilmek ve çözebilmek için 

kesirlerin günlük yaĢam ve diğer sayılarla ile iliĢkisini bilmek gerekebilir. 

NCTM‟nin de son yıllarda vurgu yaptığı; tanımlaması bir çerçeveye 

oturtulamayan sayı duyusu, kısaca öğrencilerin sayıları esnek Ģekilde 

kullanabilme özelliği olarak belirtilmektedir. Sayı kümelerinin kendi içerisindeki 

pratikliklerinin yanında her bir sayı türü için de duyunun incelenmesi 

gerekmektedir. Kesirlerde sayı duyusu, sayı duyusu ve bileĢenleri baz alınarak 

kesir sayılarının pratik ve esnek bir biçimde kurallara dayandırılmadan 

kullanımını içerir. 

Bu çalıĢmada 8. sınıf öğrencilerinin kesirlerde sayı duyularının 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma Rize‟nin Pazar ilçesindeki merkez 

ortaokullarda öğrenim gören gönüllü ve matematik dersinde baĢarılı; 20 öğrenci 

ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu öğrencilerin kesirlerde sayı duyularını kullanırken 

yürüttükleri stratejileri derinlemesine ele almak amacıyla klinik görüĢmeler 

yapılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen görüĢme formunda, sayı duyusu 

bileĢenleri- Sayısal tahmin, ĠĢlem etkileri, Sayı büyüklükleri, Referans kullanımı 

ve Denk gösterimler - günlük yaĢam ile iliĢkilendirilmiĢ 15 kesir soru yer 

almaktadır. Bu sorulardan elde edilen verilere betimsel içerik analizi yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin çok az kısmının sayı duyusunu kullandığı; çoğunluğun 

kurala dayalı çözümlerle soruları yanıtladığı görülmüĢtür. Bunun yanında hiçbir 

öğrencinin sayı duyusu bileĢeninde tamamen baĢarılı olamadığı görülmüĢtür. 

Soruların günlük hayatla iliĢkilendirilmiĢ olması, öğrencilerin kesirlerde sahip 

olduğu sayı duyusunu ortaya koymakta kolaylık sağlamıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Kesirler, Sayı Duyusu, 8. Sınıf, Günlük Hayat. 
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ABSTRACT 

THE ANALYSE OF THE 8TH GRADE STUDENT’S NUMBER 

SENSE OF FRACTIONS 

Fractions are one of the fundamental topics of math, such as natural 

numbers,. Owned rich spiral structure and being the fundamentals topics such as  

percent representation, decimal notation, measurement, show that the it is 

important the “fraction” concept must be learn on sure ground. To solve and make 

sense of the situation involving fractions, it may need to know fractions‟ 

relationship with other number and daily life. Identification of number sense 

which also NCTMemphasized in last years can not be fitted to a frame. It is stated 

as feature of students‟ to use the numbers in flexible ways. Beside the set of 

numbers, it should be investigate the senses of each kind of numbers. Number 

sense of fractions includes the number sense and its components. It contains using 

the fractions numbers with a practical and flexible way without any rules. 

In this research, it is aimed to investigate the number sense of fractions of 

8
th

 grade students. This study was carried out with 20 students who are successful 

in Math and volunteer as well in central secondary schools in Pazar which is the 

district of Rize. Clinical interviews were done to investigate students‟ methods 

while using number sense of fractions. There are 15 fraction questions which 

related with number sense components and daily life in the interview form which 

was developed by researcher. Descriptive analyses were done with data which 

obtained from these questions. According to results, it was seen that very few 

students was using number sense and a lot of students answered the questions by 

using the rule-based solutions. Any of students could be totally successful in the 

component of number sense. Questions‟ related with real life makes easier to 

show students‟ number sense. 

Key Words: Fractions, Number sense, 8
th

 grade, Daily life. 
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