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ÖZET 

ORTAOKUL 6. SINIF KESĠRLER KONUSUNUN GÖRSELLEġTĠRME ĠLE 

ÖĞRETĠMĠNĠN AKADEMĠK BAġARIYA ETKĠSĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

ÖZER, AyĢe 

Kırıkkale Üniversitesi 

Fen bilimleri Enstitüsü 

Ġlköğretim Anabilim Dalı, Yüksek Lisans Tezi 

DanıĢman: Prof. Dr. Ahmet IġIK 

Bu çalıĢmada, kesirler konusunun görselleĢtirme kullanılarak öğretilmesinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini incelemek amaçlanmıĢtır.  

ÇalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden deneysel model kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

grubu, amaçlı örnekleme yöntemleri arasında bulunan uygun durum örnekleme 

yöntemi ile seçilmiĢtir. AraĢtırma, Yozgat ili ġefaatli ilçesinde bulunan bir devlet 

okulunda 2018-2019 eğitim öğretim yılının birinci döneminde yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢma grubu, deney grubunda 14 ve kontrol grubunda 12 kiĢi olmak üzere toplam 

26 tane 6. sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Deney ve kontrol grupları oluĢturularak 

ortaokul 6. sınıf öğrencilerine kesirler konusu deney grubunda görselleĢtirme ile ve 

kontrol grubuna Ģu anda ders kitaplarında verilen metotlarla anlatılmıĢtır. Veri 

toplamak için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve 16 klasik sorudan oluĢan 

„‟Kesirler BaĢarı Testi‟‟ hem ön test hem de son test olarak kullanılmıĢtır. Her bir 

soru puanlanırken doğru cevaplar için iki puan, kısmen doğru cevaplar için bir puan, 

yanlıĢ ve boĢ cevaplar için sıfır puan verilmiĢtir. Öğretim süreci öncesinde ön test ve 

öğretim süreci tamamlandıktan sonra son test uygulamaları yapılarak veriler 

toplanmıĢtır. Öğretim süreci yaklaĢık 4 hafta sürmüĢtür. Öğretim süreci boyunca 

anlatılan kazanımlar: Kesirleri karĢılaĢtırır, sıralar ve sayı doğrusunda gösterir. 

Kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemlerini yapar. Bir doğal sayı ile bir kesrin çarpma 

iĢlemini yapar ve anlamlandırır. Ġki kesrin çarpma iĢlemini yapar ve anlamlandırır. 

Bir doğal sayıyı bir kesre ve bir kesri bir doğal sayıya böler, bu iĢlemi anlamlandırır. 
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Ġki kesrin bölme iĢlemini yapar ve anlamlandırır. Kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren 

problemleri çözer. Veri analizinde betimsel istatistikler ve bağımsız örneklemler için 

Mann Whitney U Testi, bağımlı örneklemler için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

kullanılmıĢtır.  

Öğrencilerin baĢarı durumları incelendiğinde ön test sonuçlarının aritmetik 

ortalamalarının oldukça düĢük olduğu görülmüĢtür. Son test sonuçlarının aritmetik 

ortalamalarına bakıldığında ise her iki grubun kesirler baĢarısı artmıĢtır ancak 

kesirler öğretimi yaklaĢık 4 hafta boyunca yapıldığı göz önüne alındığında yine 

öğrenci baĢarılarının düĢük olduğu söylenebilir. Ayrıca görselleĢtirmeyle kesirler 

öğretimi yapılan grup ile milli eğitim bakanlığının ders kitabındaki yöntemlerle 

kesirler öğretimi yapılan grubun son test sonuçlarına göre gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: kesirler, görselleĢtirme, 6. sınıf, matematik ders kitabı, 

matematik eğitimi 
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ABSTRACT 

 

EXAMINATION OF THE EFFECT TO ACADEMIC ACHIEVEMENT OF 

VISUALIZATION IN THE TEACHING OF SECONDARY SCHOOL 6TH 

GRADE FRACTIONS SUBJECT 

 

ÖZER, AyĢe 

Kırıkkale University 

Graduate School of Natural and Applied Sciences 

Elementary Education Department, Master‟s Thesis 

Supervisor: Prof. Dr. Ahmet IġIK 

ARALIK, 2019, 73 pages 

In this study, it was aimed to examine the effect of teaching fractions using 

visualization on students' academic achievement. 

Experimental model, one of the quantitative research methods, was used in the study. 

Among the experimental model types, classical experimental method was preferred. 

The study group was selected via the appropriate case sampling method, which is 

among the purposeful sampling methods. The research was carried out in the fall 

semester of 2018-2019 academic year in a public school in ġefaatli district of 

Yozgat. The study group consisted of 26 sixth grade students, 14 in the experimental 

group and 12 in the control group. By creating experimental and control groups, the 

subject of fractions was taught to the 6th grade students with the visualization in the 

experimental group and with the methods given in the textbooks in the control group. 

The 'Fractions Achievement Test', developed by the researcher and consisting of 16 

classic questions, was used both as a pre-test and a post-test to collect data. Each 

question was scored with two points for correct answers, one point for partially 

correct answers, and zero points for false and blank answers. Before the teaching 

process, pre-test and post-test applications were completed after the completion of 

the teaching process and the data were collected. The teaching process lasted 

approximately 4 weeks. The learning outcomes explained during the teaching 

process: Compares fractions, sorts and shows on the number line. Does addition and 
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subtraction operations with fractions. Multiplies a natural number and a fraction and 

make sense of the operation. Does the multiplication of two fractions and makes 

sense of the operation. Divides a natural number into a fraction and a fraction into a 

natural number, makes sense of the operation. Does the division of two fractions and 

makes sense of the operation. Solves problems that require fraction operations. Mann 

Whitney U Test was used for descriptive statistics and independent samples, and 

Wilcoxon Signed Rows Test was used for dependent samples.  

When the achievement levels of the students were examined, the arithmetic mean of 

the pretest results was found to be quite low. When the arithmetic averages of the 

post-test results are analyzed, achievement of both groups in the fractions has 

increased, but it can be said that student achievements are still low considering the 

teaching of fractions for about 4 weeks. In addition, according to the post-test results 

of the group where fractions were taught by visualization and the methods in the 

textbook of the Ministry of National Education, there was no statistically significant 

difference between the groups. 

Keywords: fractions, visualization, 6th grade, mathematics textbook, math education 
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1. GĠRĠġ 

1.1. Problem Durumu 

Matematiğin soyut yapısından dolayı öğrencilerin matematiği anlamak ve 

anlamlandırmakta zorlandıkları bilinmektedir. Bu doğrultuda öğretmenlerin eğitim 

öğretim yılı içerisinde karĢılaĢılan zorlukları giderecek, bilgileri somutlaĢtırarak 

etkili ve kalıcı hale getirecek ve öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu duygular 

geliĢtirmesini sağlayacak uygun eğitim öğretim yöntemleri tercih etmeleri 

gerekmektedir (IĢık ve Konyalıoğlu, 2005). Öğrencilerin edindikleri bilgileri daha 

kolay, daha anlamlı ve daha etkili kavrayabilmeleri için birçok öğretim yöntemi 

mevcuttur. Ancak çağdaĢ bir öğrenme ortamı için bir ön koĢulu olan öğrencinin 

birden fazla duyusuna hitap etme, matematik eğitiminin farklı yaklaĢımlarla 

desteklenmesinin zorunluluğunu ve görselleĢtirme yaklaĢımının matematik 

eğitiminde ön plana çıkarılmasını gerekli saymaktadır (Uysal Koğ ve BaĢer, 2011). 

Çünkü öğrencilerin zihinsel olarak geliĢimi somuttan soyuta doğru ilerlemektedir. 

Dolayısıyla öğrenciler daima somut olarak gördüğü ve anladığı kavramları soyut 

olanlara göre daha kolay bir Ģekilde öğrenmektedirler (Yolcu ve KurtuluĢ, 2010). 

GörselleĢtirme yaklaĢımı için birçok araĢtırmacı farklı Ģekillerde tanımlama 

yapmıĢlardır. Örneğin, Zimmemıann ve Cunningham (1991) görselleĢtirmeyi; "ister 

elle çizili, ister bilgisayarla çizili olsun matematikteki kavram, prensip ya da 

problemlerin geometrik veya grafik görüntülerinin oluĢturulma ya da kullanım 

süreci" olarak tanımlamıĢlardır. Arcavi (2003) ise görselleĢtirme ile ilgili 

çalıĢmasında çeĢitli araçlar yardımıyla oluĢturulan görselleĢtirmenin soyut olan 

kavramların matematik öğretiminde görünürlüğünü arttırma olarak ifade etmiĢtir. 

Görsel ögelerden olan grafik, diyagram, resimler, geometrik Ģekiller ya da modeller 

yani matematikteki soyut kavramların görselleĢtirme araçları (Delice ve Sevimli, 

2010), öğrenci için ilgili kavram veya kavramların soyutluktan kurtarılmasını ve 
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süreçlerin anlamlandırılmasını sağlamaktadır (Delice, Aydın ve KardeĢ, 2009). 

Sonuç olarak soyut kavramların somut temsillerle ifade edilmesi olan görselleĢtirme 

yaklaĢımında temel hedef; geometrik kavram, Ģekil ve modellerden hareketle 

öğrencinin ilgisini çekerek çeĢitli soyut durumların varlığını sezdirmek, öğrencilere 

soyut düĢünme becerisi kazandırarak bu yöntem ile onların anlamlı ve kalıcı 

öğrenmelerini sağlamaktır (Konyalıoğlu, 2003). 

Matematik öğretiminde görselleĢtirme yaklaĢımı ile yapılan birçok araĢtırma 

sonucuna göre görselleĢtirme yaklaĢımının matematik eğitiminde birçok olumlu 

etkileri bulunmaktadır. Örneğin Uysal Koğ ve BaĢer‟in 2011 yılında yayınlanan 

çalıĢmalarına göre görselleĢtirme yaklaĢımı öğrencilerin matematikte soyut düĢünme 

becerilerini ve öğrenilmiĢ çaresizliklerini olumlu yönde etkilemektedir. Aynı 

araĢtırmacıların 2012 yılında yayınlanan bir baĢka çalıĢmasına göre ise öğrencilerin 

matematiğe yönelik tutumlarını ve baĢarılarını görselleĢtirme yaklaĢımı olumlu 

yönde etkilediği belirtilmiĢtir (Uysal Koğ ve BaĢer, 2012). ġan‟ın (2008) özdeĢlikler 

öğretimi için görselleĢtirilmiĢ matematik öğretimi kullanarak öğretim yapması 

sonucu baĢarı artmıĢtır. Ayrıca Ġpek‟in (2003) görselleĢtirme yaklaĢımı kullanarak 

kompleks sayılar öğretimi sonucunda öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları ve 

kompleks sayılar ile ilgili kavramları uzun süreli belleklerinde tutmaları üzerindeki 

etkileri olumlu olmuĢtur. Yılmaz‟ın 4. sınıf öğretmen adayları ile yürüttüğü doktora 

tezi (2011) bulgularına göre ise kullanılan görselleĢtirmelerin, kavramlar ve 

aralarındaki iliĢkileri tamamlamada önemli bir role sahip olduğu, süreçlerin 

geliĢimine gözle görünür olumlu etkilerde bulunduğu tespit edilmiĢ ve katılımcıların 

görsel imajlarını istenilen yönde güçlendirdiği ortaya çıkmıĢtır. Sonuç olarak 

incelenen literatürdeki çalıĢmaların sonuçlarından dolayı yapılmıĢ olan bu araĢtırma 

için görselleĢtirme konunun öğretimi için tercih edilmiĢtir. 

Kesirler konusunun matematikte yeri temel olması sebebiyle oldukça önemlidir. 

Orhun (2007) 4. sınıf öğrencilerinin kesir konusundaki baĢarılarını, formal aritmetik 

ve görselleĢtirme açısından cinsiyete göre incelemiĢ ve kesir iĢlemlerinde formal 

aritmetik ve görselleĢtirme arasındaki iliĢkiyi ortaya koymuĢtur. ÇalıĢmasının 

bulguları, kesirler konusunda formal aritmetik ve görselleĢtirme arasında bir biliĢsel 

eksiklik olduğunu ortaya koymuĢtur. Literatür incelendiği zaman birçok araĢtırma 

öğrencilerin kesir konusunda zorlandıklarını ve kavram yanılgılarının olduğunu 
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göstermektedir ( Pesen, 2008; IĢık ve Kar, 2012; Biber, Tuna ve AktaĢ, 2013; Okur 

ve Çakmak Gürel, 2016). 

Birçok matematik öğretmeni kesirler söz konusu olduğu zaman öğrencilerin sıkıntılar 

yaĢadığı ve kavram yanılgılarının olduğu noktasında hemfikirdirler. Soylu ve 

Soylu‟nun 2005 yılında yaptığı çalıĢmanın sonuçlarına göre öğrencilerde 

karĢılaĢtıkları kesirlerde sıralama, toplama, çıkarma, çarpma ve kesir problemleri ile 

ilgili konularda bulunan en önemli öğrenme güçlüklerini sınıflandırmıĢlardır. Bu 

sınıflama; kesirlerin pay ve paydalarını ayrı ayrı düĢünüp iĢlem yapmaları, kesirlerle 

ilgili daha önce öğrenmiĢ oldukları kuralları daha sonraki kurallara uygulamaları 

örneğin toplama iĢleminin kuralını çarpma iĢlemine uyarlaması gibi ve sözel kesir 

problemlerinin anlaĢılamaması Ģeklindedir. BaĢka bir araĢtırmada Kar ve IĢık (2014) 

7. Sınıf öğrencilerinin kesirlerle çıkarma iĢlemine yönelik kurdukları problemleri 

inceleyerek 12 farklı hata türü tespit etmiĢlerdir. Bu hatalar; 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, tam sayılı 

kesirlerin tam kısımlarına anlam yükleyememe, iĢlem sonucunda oluĢan tam sayılı 

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 belirtilmiĢtir. 

AraĢtırmacıların karĢılaĢtıkları güçlük ve hataların pek çok sebebi olabilir. Örneğin 

IĢık (2011) öğretmen adaylarının kesirlerde çarpma ve bölmeye yönelik kurdukları 

problemlerin kavramsal analizini incelediği çalıĢmasına göre öğretmen adaylarının 

kesir ve kesir iĢlemlerinin kavramsal boyutunda sıkıntı yaĢadıkları için güçlük 

yaĢadıklarını belirtmiĢtir. BaĢka bir çalıĢmada IĢık ve Kar (2012)‟ın 7. Sınıf 

öğrencilerinin kesirlerde toplama iĢlemine kurdukları problemlerin analizi sonucunda 

7 farklı güçlük tespit etmiĢlerdir. Öğrencilerin kesirlerle yaĢadıkları güçlüklerin 

temeli olarak kesirlerin bir sayı olarak algılanamaması bunun yerine daha çok bir 

Ģeklin/bütünün belli bir kısmı veya bir miktarı Ģeklinde görülmesinin olabileceği 

belirtilmiĢtir (Kerslake, 1986). 
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Kesirler konusunun iyi bir Ģekilde öğretilmesi için etkili öğretim yöntemi gereklidir. 

GörselleĢtirme ile iĢlenen derslerin daha etkili olduğu ile ilgili olarak yapılan 

araĢtırmalar bulunmaktadır (Ġpek, 2003; Soylu, 2005; ġan, 2008). Ġlgili literatür 

incelendiği zaman 6. sınıf kesirler konusunun görselleĢtirme  ile öğretimini içeren bir 

araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Ayrıca görselleĢtirme ile ilgili yapılan çalıĢmaların 

sayısı diğer ülkelere oranla az olduğu için literatüre katkı sağlamak amacıyla bu 

çalıĢma yapılmaya karar verilmiĢtir (Temel, Gündüz ve Dündar, 2015). Dolayısıyla 

bu çalıĢmada kesirler konusunun öğretimi için görselleĢtirme tercih edilmiĢtir. 

Literatüre ve bu alandaki boĢlukları doldurmaya katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

1.2. AraĢtırmanın Önemi ve Amacı 

Tüm öğretmen ve öğrenciler için kesirler ve kesirlerle iĢlemler konusunun,  

anlaĢılması zor olan konulardan birisi olduğu bilinmektedir. Bunun sebebi olarak 

kesirler ve kesirlerle iĢlemlerin doğal sayılardaki gibi olmadığı ve öğrencilerin 

kavramsal bilgiyi anlamadan iĢlemsel bilgilere geçiĢ yaptırılması gibi nedenler 

sayılabilir. Birçok araĢtırma sonucuna göre öğrencilerin kesirler konusunda baĢarıları 

düĢüktür. Dolayısıyla kesirler konusunun iyi anlaĢılması için etkili öğretim teknik ve 

stratejilere ihtiyaç vardır. GörselleĢtirmenin kesirler konusunun öğretimindeki 

etkililiğinin araĢtırılarak elde edilen sonuçlara göre yaygınlaĢtırılmasının literatüre 

önemli katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. Sonuç olarak bu çalıĢma ile zor bir 

konu olan kesirlerin görselleĢtirme kullanarak öğretilmesinin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

1.3. AraĢtırmanın Problemi 

Bu çalıĢmanın temel problem cümlesi „‟Ortaokul 6. sınıf öğrencilerine, „ Kesirler „ 

konusunun öğretiminin, görselleĢtirme ile hazırlanmıĢ ders planıyla öğretimin 

yapıldığı deney grubu ile M.E.B.‟in öngördüğü ders kitaplarında önerdiği yöntem/ler 

ile öğretimin uygulandığı kontrol grubundaki öğrenci baĢarıları arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır?‟‟ Ģeklindedir. 
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Bu araĢtırmanın alt problemleri: 

a. Deney ve kontrol gruplarının ön-test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? Bu bağlamdaki öğrenci yanıtları nasıldır? 

b. Deney grubunun ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? Bu bağlamdaki öğrenci yanıtları nasıldır? 

c. Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? Bu bağlamdaki öğrenci yanıtları nasıldır?  

d. Deney ve kontrol grubunun son-test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? Bu bağlamdaki öğrenci yanıtları nasıldır? 

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları ve Sınırlılıkları 

AraĢtırma sürecinde ve sonucunda bir takım varsayımlar ve sınırlılıklar mevcuttur. 

1.4.1. AraĢtırmanın varsayımları 

AraĢtırmacı uygulama süreci boyunca deney ve kontrol grubu öğrencilerine tarafsız 

davranmıĢtır. 

Uygulama süreci boyunca deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri 

arasında konu ile ilgili bir etkileĢim olmamıĢtır.        

Hazırlanan ders planları ve konu baĢarı testi, amaca hizmet eder niteliktedir. 

Öğrenciler uygulanan testleri içtenlikle çözmüĢlerdir. 

AraĢtırmada kontrol altına alınamayan derslerin zamanı ve hava koĢulları gibi 

değiĢkenler her iki grubu da aynı oranda etkilemiĢtir. 

1.4.2. AraĢtırmanın sınırlılıkları  

ÇalıĢma 2018-2019 eğitim öğretim yılı 1. Dönemi ile sınırlıdır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, Yozgat ili ġefaatli ilçesindeki M.E.B.‟na bağlı bir 

ortaokulda öğrenimine devam eden 6. ve 7. sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 
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Hazırlanan baĢarı testi soruları ve ders planları, ilköğretim 6. sınıf matematik 

programı sayılar ve iĢlemler öğrenme alanı “ kesirlerle iĢlemler ” alt öğrenme alanı 

ile ilgili kazanımlar ile sınırlıdır. 

Deney ve kontrol gruplarının uygulama dersleri planda gösterilen süresi ile 

sınırlandırılmıĢtır. 

1.5. Tanımlar 

Matematik BaĢarısı: Matematik dersinin programına göre belirlenmiĢ hedef 

davranıĢların doğrultusunda, öğrencilerde beklenen davranıĢ değiĢikliğinin istendik 

yönde oluĢup-oluĢmadığının belirlenmesi için uygulanan sınavlar sonucunda ölçülüp, 

beklentilere uygunluk derecesine göre karar verilmesidir (Akkoyunlu, 2003 aktrn 

Turgut, 2007). 

GörselleĢtirme: Öğretim süreci içerisinde konu ile ilgili kavramların daha iyi 

anlaĢılması için soyut kavram veya ifadelerin somut ya da yarı somut yapılarla ifade 

edilmesi olarak açıklanmaktadır (Konyalıoğlu, 2003). 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde çalıĢmanın konusu ile ilgili kuramsal bilgilere ve çalıĢma ile ilgili 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Kuramsal Bilgiler 

Bu kısımda araĢtırma ile ilgili olan yapılandırmacı yaklaĢım, görselleĢtirme ve 

kesirlerle ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

2.1.1. Yapılandırmacı YaklaĢım 

Yapılandırmacı yaklaĢımın temeline göre öğrenciler boĢ bir levha değillerdir ve 

kendi öğrenmelerini kendileri oluĢturmaktadırlar. Öğrencideki bütünleĢik ağlar veya 

biliĢsel Ģemalar, hem bilgi yapılandırmanın ürünü hem de yeni bilgileri 

yapılandırmaya yarayan araçlardır. Bu kurama göre öğrenme gerçekleĢtikçe bu ağlar 

veya Ģemalar yeniden düzenlenir, geniĢler ya da değiĢtirilir (Van de Walle, Karp ve 

Bay-Williams, 2013). 

Birey çevresiyle yaĢadığı aktif etkileĢim sonucunda kendi bilgisini kurmaktadır ve 

burada bilgiyi oluĢturan otorite bireyin kendisi olmakla birlikte bilgi bireyden 

bağımsız değildir (Baki, 2018, s.124). Yapılandırmacı yaklaĢıma göre bilgi bir 

kiĢiden bir kiĢiye doğrudan aktarılamamaktadır. Daha açık bir ifade ile bilgi ancak 

öğrenenin aktif çabaları sonucunda kiĢinin zihninde oluĢur. Bu bilgiyi zihinde 

oluĢturma sürecinde öğrenenin geçmiĢ yaĢantılarının ve çevresinin etkisi oldukça 

fazla olmaktadır. Ayrıca öğrenme kiĢisel bir olay olmakla birlikte her birey kendi 

yaĢantısına anlam yükleyebilmektedir. Bireyin yüklediği bu anlam herkes için aynı 

olmayabilir ancak bireyin bu anlamları oluĢturmasına çevresi de katkıda bulunabilir 

(Olkun ve Toluk Uçar, 2004). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın temelleri Piaget‟in biliĢsel geliĢim kuramına 

dayanmaktadır. Bu kurama göre bilgi, kiĢideki fikirlerin içsel olarak akıl ya da zihin 

tarafından yapılandırılmasıyla oluĢmaktadır. Genel olarak bilgi; fiziksel bilgi, 
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mantıksal-matematiksel bilgi ve sosyal bilgi Ģeklinde üç tip olarak düĢünülmektedir. 

Mantıksal-matematiksel bilgi bir iliĢkiler bilgisi olmamakla birlikte olgular 

arasındaki mantıksal iliĢki ve bağlantılar olarak da tanımlanmaktadır (Olkun ve 

Toluk Uçar, 2004). 

Matematiksel bilgiyi kavramsal ve iĢlemsel bilgi olarak iki grupta toplayabiliriz. 

Kavramsal bilgiler iĢlemsel bilgileri destekler niteliktedir ve iĢlemsel bilgiye anlam 

kazandırmaktadır. Kavramsal bilgiye örnek olarak 5 sayısının beĢ olma durumu ya 

da 5 tane nesne ile oluĢan bir kümenin eleman sayısı olması verilebilir. BaĢka bir 

ifade ile matematiksel toplama iĢleminin çoklukların birleĢtirilmesi ya da bir araya 

getirilmesi anlamında olması da kavramsal bilgiye örnektir. ĠĢlemsel bilgi ise 

kavramsal bilgilerin üzerinde yapılan rutinler olarak tanımlanabilir ve kurallardan 

oluĢmaktadır. Örnek verilecek olursa toplama iĢleminin rutinleri yani daha açık bir 

ifade ile toplama iĢleminin sembol ve kurallarla nasıl yapılacağı iĢlemsel bilgiyi ifade 

ederken iki ayrı kümede bulunan farklı nesnelerin birleĢtirilmesi toplama iĢleminin 

kavramsal yönü olarak ifade edilmektedir. Sonuç olarak kavramsal bilgi ne zaman ve 

neden bir iĢlemin kullanılacağı bilgisini açıklarken o iĢlemin nasıl yapıldığı bilgisi 

iĢlemsel bilgi olarak açıklanmaktadır. Dolayısıyla matematiksel bir bilginin 

kavramsal bilgi seviyesini çocuğa doğrudan doğruya açıklanması uygun değildir 

(Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2013). Örneğin 4 sayısının dört olma özelliği 

dorudan doğruya öğrenciye gösterilemez. Ancak dört tane nesnenin 4 sayısı ile ifade 

edilebileceği bilgisini, farklı sayma etkinliklerinden sonra öğrenci kendisi oluĢturur. 

BaĢka bir örnek ile 3 tane armut ile 1 tane armudun birlikte oluĢturduğu sayının 

toplama iĢlemi ile bulunabileceği sonucuna öğrenci kendisi varır. Öğrencilerin somut 

deneyimleri ile bu tür bilgileri soyutlar ve bu zaman zarfından zihinlerinde ilgili 

kavramlara ait yapılar oluĢturur. Bu Ģekilde yapabilen öğrenciler matematiksel 

anlamda bilgi oluĢturmaktadırlar (Olkun ve Toluk Uçar, 2004, s.9).  

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı bir kuramlar bütününü kapsamaktadır ve genel 

itibarıyla bu kuramların her biri öğrenenin etkinliklerini merkeze almaktadırlar. 

Bigss‟e (1996) göre yapılandırmacı öğrenme kuramlarının farklı vurgulamaları olsa 

da öğrencilerin aktif olarak ve seçerek bilginin anlamına ulaĢmaları ile öğrencilerin 

kendi bilgilerini hem sosyal hem de bireysel etkinlikler aracılığı ile bir bütün olarak 
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yapılandırmaları noktasında uzlaĢma içindedirler. Matematik eğitiminde 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının üç çeĢidi kullanılmaktadır. Bunlar; 

2.1.1.1. BiliĢsel Yapılandırmacılık: Jean Piaget 

Bu kuram Piaget‟nin zihinsel geliĢim teorisine dayanmaktadır. Piaget‟e göre 

öğrenmenin temelinde keĢif vardır ve “Anlamak keĢfetmektir.” ya da “Öğrenme, 

keĢfederek yeniden anlamlandırmaktır.” Bu sebeple öğrenciler, ilgilerini çeken 

etkinliklerle yeni bilgileri keĢfederek anlamlandırmalıdırlar. Dolayısıyla öğrencilerin 

katılımıyla bilgileri keĢfetmesi, anlamlandırması ve zihinde adım adım 

yapılandırması sağlanmalıdır. Bu kuram ile bilginin bir adaptasyon süreci sonucunda 

edinildiği ve bu edinmenin bireyin kendisi tarafından gerçekleĢtirildiği ilkelerini esas 

alınmaktadır. BiliĢsel yapılandırmacı kuramın temel noktası bireyin yeni bilgiyi var 

olan bilgi ve deneyimleri ile birleĢtirerek zihnindeki Ģemaları geliĢtirdiği, 

düĢüncesidir. Bu bireydeki Ģemalar biliĢsel yapıyı oluĢturur ve tatmin duygusu 

yaratan bir öğrenme hali sonunda biliĢsel denge oluĢmaktadır. Piaget‟ye göre 

öğrenme özümleme, düzenleme ve denge kavramları ile açıklanmaktadır. Öğrenen 

yeni edindiği bilgiyi zihnindeki Ģemalara uyarlamakta (özümseme), eğer 

uyarlayamıyorsa zihnindeki Ģemaları yenileyip (düzenleme) geliĢtirmektedir. Yeni 

öğrenmeler sonucunda yani özümleme ve düzenleme süreçleri bittiği zaman denge 

yeniden oluĢur. Bu süreçte kavramların anlamlarında bazı daralma ve geniĢlemeler 

olmaktadır. Birey yeni bir durumla ya da bilgiyle karĢılaĢınca biliĢsel dengesi 

bozulmaktadır. BaĢka bir ifadeyle, yeni karĢılaĢtığı bir durum ve ya bilgi bireye, 

mevcut bilgisinin yeterli olmadığını ve yeni bir Ģeyler öğrenmeye ihtiyacı olduğunu 

fark ettirir ise biliĢsel denge bozulur. Eğer böyle bir farkındalık olmaz, yani bireyde 

öğrenme isteği doğmaz ise denge bozulmamıĢ demektir (Altun, 2006). 

2.1.1.2. Radikal Yapılandırmacılık: E. von Glasersfeld 

Radikal yapılandırmacı yaklaĢımın önde gelen savunucusu Glasersfeld'dir. Bu 

yaklaĢımın odak noktası olarak algılama ve birey merkeze alınmıĢtır. Bilgi, pasif bir 

Ģekilde değil aktif bir Ģekilde bireyin kendisi tarafından oluĢturulmaktadır. 

Öğrenciler arasındaki sosyal etkileĢim, bilginin oluĢmasında ana unsur olarak kabul 

edilir. Bu kuram bilginin algılama ile oluĢtuğunu savunarak Algılama ve algılama 

sonucunda oluĢan bilginin, biyolojik çevreye çok daha iyi uyum sağlayacağı 
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vurgulanmaktadır. Algılamanın amacı ise kiĢinin kendi dünyasını organize etmesidir 

(Köseoğlu ve Kavak. 2001).  

Radikal yapılandırmacılık, biliĢsel yapılandırmacılığın temel esaslarına ek olarak 

bilginin, bireyin kendi deneyimlerine, algılama kapasitelerine ve çevre ile 

etkileĢimine bağlı olarak oluĢtuğunu vurgulamaktadır. Her bireyin deneyimlerinin ve 

çevresinin farklı olması sebebiyle bilgisi de farklı olmaktadır ve bir gerçekle ilgili 

herkesin oluĢturduğu bilgi aynı olmayıp farklılıklar göstermektedir. Sonuç olarak 

bilgi, bireysel olarak yapılandırılmaktadır. Birey için bir anlam ifade etmeyen, 

algılanamayan realiteler o birey için bilgi kaynağı değildir. Radikal görüĢ grup 

tartıĢmalarına ve sosyal etkileĢime, derin düĢünmeye yol açmak suretiyle, öğrencinin 

kendi bilgisini oluĢturma sürecine katkı verdiği için önem vermektedir (Altun, 2006). 

2.1.1.3. Sosyo-Kültürel Yapılandırmacılık: L. S. Vygotsky 

Sosyo-kültürel yapılandırmacılık anlayıĢı, Vygotsky‟in görüĢlerine dayalı olarak 

geliĢtirilmiĢtir. Vygotsky, öğrenmenin, bireyin sosyal çevresinde yaĢadığı çeĢitli 

sosyal etkileĢimlerle gerçekleĢtiğini belirtmektedir. Bu kuram; bilgi birey tarafından 

pasif olarak alınmaz, bilgi bireyin aktif olduğu kendi kontrolünde gerçekleĢtirdiği 

biliĢsel bir eylemin sonucunda oluĢur ve öğrenme (bilgi edinme) bir adaptasyon 

sürecidir. Birey, deneyimleri ve birikimleri ile tartıĢılan konu arasında bir sentez 

yaparak kendi bilgisini oluĢturur. Öğrenme özneldir, nesnel değildir, yani herkes 

kendine özgü biçimde öğrenmektedir. Öğrenme sosyal etkileĢim, kültür ve dilden 

etkilenen bir süreç olarak belirtilir. Tüm bunların yanı sıra sosyo-kültürel 

yapılandırmacılık, biliĢsel yapılandırmacılığa göre bilginin ediniminde fazladan 

sosyal etkileĢimin, dilin ve kültürün önemini vurgulayan bir yaklaĢımdır. Vygotsky‟e 

göre öğrenciler problemlerini kendi biliĢsel geliĢim seviyelerinden ziyade, 

yetiĢkinlerin veya akran gruplarının yardımını alarak çözmektedir ve bundan ötürü 

sosyal etkileĢim biliĢin geliĢmesinde temel bir rol oynar. Öğrenme için çevreye 

gereksinim vardır. Doğru bilgi insanın zihninde bulunmaz ve bilgi bireyler arasında 

birlikte arayıĢın bir sonucu olarak oluĢur. Bu bakımdan öğrenme ortamının ve o 

ortamdaki bireylerle iletiĢim kurmanın bilgi edinmede büyük bir payı vardır. 

Öğrencinin daha deneyimli akran ve öğretmenlerle çalıĢırken biliĢsel fonksiyonları 

daha iyi geliĢir. ĠletiĢim kurmanın aracı dildir. BaĢkalarından yararlanmak için onları 

dinler veya onlara fikrimizi söyleriz. BiliĢsel yapılandırmacılık bilginin 
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yapılandırılmasında bireyi önemli kılarken, sosyal yapılandırmacılıkta ise toplumun 

etkisi önemli olmaktadır. Sosyo-kültürel yapılandırmacı kuram öğrenmenin 

gerçekleĢmesini öğrencilerin akranları ile iĢbirliği yoluyla anlamlı etkinlikleri 

yaparak bilgiyi inĢa etmesi sonucu gerçekleĢtiğini savunur (Morrone, Harkness, 

D'ambrosio ve Caulfield, 2004). Bu kuramın biliĢsel yapılandırmacılıktan ayrıldığı 

nokta, bilginin sadece bireyin zihninde yapılandırılmadığı, zihinsel fonksiyonların 

yanı sıra sosyal etkileĢimlerin ve inançların da bilginin oluĢumunda etkili olduğudur 

(Altun, 2006). 

2.1.2. GörselleĢtirme 

Öğrenicilerin edindikleri bilgilerin daha da kalıcı olması için öğrenme sürecinde 

Ģema, Ģekil, resim ve tablo gibi görsel öğeleri kullanmaları önemlidir. Çünkü 

matematiksel bir kavramın öğrenciye doğrudan gösterilmesi uygun olmayacağı için 

bunun yerine öğrenciye kavram ile ilgili olan somut öğeler gösterilir. Birey bu somut 

ve görsel öğeler ile bazı zihinsel eylemlerde bulunarak matematiksel kavramı 

zihninde oluĢturabilir (Olkun ve Toluk Uçar, 2004).  

Öğrenen kiĢinin içsel bir kavram ile duyular yoluyla kazandıkları arasında güçlü bir 

bağ kuma olarak tanımlanabilen görselleĢtirme, süreç olarak bireyin dıĢ dünyada 

algıladığı bir olay ya da kavramı zihninde canlandırması ile bir kâğıt veya bilgisayar 

kullanarak zihninde canlandırdığı yapıyı fiziksel dünyaya aktarması Ģeklinde 

gerçekleĢmektedir. Sonuç olarak görselleĢtirme, Ģekil ve bireyin zihni arasında birey 

tarafından kurulan bir bağlantıdır (Zazkis, Dubinsky ve Dautermann, 1996). 

GörselleĢtirme, tarih boyunca yaratıcı matematikçiler tarafından genellikle kullanılan 

bir teknik olmuĢtur. Çünkü karmaĢık ve soyut olan matematik konularının daha iyi 

anlaĢılmasına görselleĢtirme olanak sağlamıĢtır. Matematiksel etkinliklerin yapısı ve 

insan zihninin dikkate alındığı zaman görselleĢtirmenin matematik için çok önemli 

olduğu gerçeği ortaya çıkmaktadır. Öğrenilecek matematiksel bilgilerin ile Ģema, 

Ģekil, resim ve tablo gibi görsel öğeleri sunulması matematiksel konuyu iliĢkileri ile 

birlikte somutlaĢtırarak öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktadır (ġan, 2008). 

Resimler, Ģemalar gibi görsel öğeler daha rahat analiz edilebilir ve onların 

matematiksel anlamları daha kolay keĢfedilebilir. Matematiksel kavramların somut 

veya yarı somut hale getirilmesi kavramların öğrenilmesi ve öğretilmesi noktasında 
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birçok fayda sağlamaktadır. Bu Ģekilde, öğrencilerin matematiğe yönelik olumlu 

tutum geliĢtirmesi ve matematiksel kavramların hayatla iç içe olduğunu sezinlemesi 

ayrıca öğrencilerde iliĢkisel ve boyutsal düĢünebilme yetisini geliĢtirmesi 

görselleĢtirme sayesinde mümkün olmaktadır (ġan, 2008). Ayrıca matematikçilerin 

kullandığı birçok ispat çeĢidinden biri de görsel model kullanarak genelleme 

yapmaktır (Baki, 2018, s32). 

GörselleĢtirme öğrenciler için bilginin kolay anlaĢılması, kuralların altında yatan 

anlamların ortaya çıkarılması, kısaca bilginin içselleĢtirilmesi için oldukça önemli bir 

yöntemdir. Örneğin kesirlerle yapılan iĢlemlerin görsel olarak modellenmesi, 

öğrencilerin kesirler ile iĢlem yapmasını kolaylaĢtırmadan çok yapılan iĢlemlerin 

matematiksel anlamlarını daha iyi kavramalarına yardım etmektedir (Baki, 2018, 

s229). 

2.1.3. Kesirler 

Öğretmenler ve öğrenciler için öğrenilmesi en zor gelen matematik konularından 

birisi kesirler ve kesirlerdeki iĢlemlerdir. Öğrenciler kesirlerle toplama, çıkarma, 

çarpma ve bölme iĢlemlerini veya diğer kuralları her yıl rutin bir Ģekilde öğrenirler 

fakat daha sonraki yıllarda bu iĢlemlerin nasıl yapıldıklarını unuturlar. Öğrencilerin 

kesir iĢlemlerinde zorlanmalarının baĢlıca nedenlerinden birisi kesirleri anlamları 

yerine formülleri ve algoritmayı ezberlemeleri bir diğeri ise kesirlerin pay ve 

paydalarını farklı iki tam sayı olarak algılamalarıdır (ġiap ve Duru, 2004). Hâlbuki 

kesir kavramının ölçme, bölme ve oranlama gibi farklı anlamları bulunmaktadır ve 

öğrenciler bu kavramı ilk ve ortaokul dönemlerinde öğrenmektedirler. Küçük 

sınıflarda ilk olarak öğrencileri kesir kavramı ile tanıĢtırırken yarım ve çeyrek 

kavramı modelleme çalıĢmaları yaptırılmaktadır (Baki, 2018, s226). Ancak kesirleri 

yeni öğrenen öğrencilere kesirleri daha iyi öğretmek için kullanabileceğimiz görsel 

metotlar, kesirleri bir bütünün parçası olarak göstermektir. Bu yaklaĢım ile kesirler 

konusu kolay anlaĢılmakta ve bunu anlatmak için de birçok görsel model ve 

manipulatif araç kullanılabilmektedir (ġiap ve Duru, 2004). 

Kesirlerin görselleĢtirilmesi için kullanılabilecek farklı modeller vardır: 

Bölge veya Alan Modeli: Bu model ile verilen kesir sayısı bir bölgenin belli bir 

parçası olarak somutlaĢtırılabilir. Bir geometrik Ģekil, bir kesrin paydasında yazan 
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sayıya eĢit Ģekilde bölünür pay da yazan sayı kadar parçası boyanarak veya taranarak 

görsel bir materyal oluĢturulur. Kesir belli bir bölgenin belli bir parçasını temsil ettiği 

için ilk bakıĢta kolay gibi görünen bu iliĢkilendirme alan ve uzamsal iliĢkileri 

içermesi sebebiyle bazı öğrenciler için zor olabilir (Olkun ve Toluk Uçar, 2004). 

Bölge ya da alan modelinin görseli için geometri tahtası, örüntü blokları, katlanmıĢ 

kâğıtlar, kareli veya noktalı kâğıttaki çizimler vs. gibi birçok materyal kullanılabilir. 

Bu görsel modelin içinde en çok kullanılan dairesel kesir modelidir. Dairesel 

modelin avantajı kesirlerin parça-bütün kavramını ve parçanın bütüne olan göreceli 

büyüklüğünün anlamını en iyi Ģekilde vurgulamasıdır ( Cramer, Wyberg ve Leavitt, 

2008). 

 

                                        = ½                                                     = 1/3  

ġekil 2.1. Kesirlerin alan modeline örnekler 

                         ¾  

ġekil 2.2. Dairesel alan modeline örnekler 

  

ġekil 2.3. Geometri tahtası üzerinde kesir örnekleri 

Uzunluk Modeli: Bu model çeĢidinde alan veya bölge yerine uzunluklar vardır. Kesir 

çubukları bu model için en güzel örnektir. Her kesir bir sayı olduğu için sayı doğrusu 

üzerinde her kesrin karĢılık geldiği bir nokta bulunmaktadır. Sayı doğrusu da 

kesirlerin uzunluk modelidir. Ancak bu model kesir sayısını soyut bir gerçek sayı 
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olarak nitelendirmektedir. Bu sebeple öğrenciler için diğer modellerle göstermeye 

göre anlaĢılması zordur ve sonraya bırakılması öğrenciler için daha uygundur (Olkun 

ve Toluk Uçar, 2004). Kesirleri göstermek için sayı doğrusu diğer görsel modellere 

göre en üst düzeyidir. Matematik eğitiminde araĢtırmacıların çoğu sayı doğrusu 

modelinin kesirler öğretiminde daha çok vurgulanması gerektiğini savunmaktadırlar 

çünkü ölçme ile iliĢkili olmakla birlikte sayı doğrusunda kesrin hem bir sayı olduğu 

hem de diğer sayılara göre göreceli büyüklüğü daha iyi vurgulanmaktadır. Diğer 

görsel modeller ile bu durum o kadar açık değildir (Van de Walle ve diğ., 2013). 

ġekil 2.4. Kesir çubukları 

 

 

ġekil 2.5. Sayı doğrusu üzerinde kesir örneği 

Küme Modeli: Bu model türü için bir bütün bir nesneler kümesi olarak 

düĢünülmelidir. Böyle bir durumda kümenin alt kümeleri kesir parçalarını oluĢturur. 

Örneğin 4 tane nesne 12 tane nesnenin bulunduğu bir kümenin üçte birini temsil 

eder. Buradaki 12 tane nesne bir bütünü temsil eder. Küme modeli ile görselleĢtirme 

kesirlerin oran anlamı ile önemli bağlantılar kurulmasına olanak sağlamaktadır (Van 

de Walle ve diğ., 2013). 

 

 

ġekil 2.6. Küme modeli örneği 

    0                                         1   

                         ½        ¾ 
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ġekil incelendiği zaman verilen 8 yıldızlı bu kümede mavi yıldızlar 5/8‟i, sarı 

yıldızlar 3/8‟ü temsil etmektedir. Toplam 8 yıldız kesir için bir bütündür ve alt 

kümeler olan 5 mavi ile 3 sarı yıldız bu kümenin alt kümeleri aynı zamanda 

kesirlerin parçalarıdır. Bu gösterim kesirlerin oran anlamını da vurgulamaktadır. 

Kesirlerle iĢlemlerin görselleĢtirilmiĢ modelleri; 

Kesirlerde toplama ve çıkarma işleminin görsel olarak modellenmesi: Kesirler ile 

toplama ve ya çıkarma iĢlemleri yapılırken iki kesrin aynı birim ile ifade edilmesi 

gerekmektedir. Bu durumun görsel olarak farklı gösterimleri bulunmaktadır. Örneğin 

½ + ¼ iĢlemini ele alalım: 

     ½ 

                                                          2/4 

                                                           ¼  

                                                           ¾  

ġekil 2.7.  ½ + ¼ iĢleminin görsel olarak modellenmesi 

½ ile ¼ kesirleri farklı birimlerdedir. Toplama iĢleminin yapılabilmesi için iki 

kesrinde aynı birimde yani ¼ biriminde olması uygun olacaktır. Bunun için ½ kesir 

¼ birimi cinsinden ifade edilerek 2/4 Ģeklinde yazılması gerekmektedir. Daha sonra 

aynı birime sahip olan 2/4 ve ¼ kesirleri toplanarak sonuç ¾ bulunabilecektir. 

Çarpma işleminin görsel olarak modellenmesi: Burada kesirlerle çarpma iĢlemi 

görsel olarak modellenirken iki farklı Ģekilde yapılabilir (Baki, 2018). Örneğin ½ . 

2/3 iĢlemi ½‟nin 2/3 kadarını bulmak demektir bu iĢlemi ele alalım: 

                                                        ½‟i görsel olarak alan modeli ile modelledikten 

sonra bu ½ kesrini 3 eĢit parçaya bölerek ½‟in 1/3‟lik parçalarını bulalım: 

                                                        ġimdi bu modelden 2 tane 1/3‟lik parça alalım: 

                                                         Görüldüğü gibi bir bütünün 2/6‟si yani 1/3„i 

taranmıĢ oldu. Sonuç olarak ½ „in 2/3 „sini bulma durumu yani ½.2/3 iĢleminin 

sonucu 1/3 Ģeklinde bulunmuĢ oldu. 

BaĢka bir Ģekilde bu iĢlemi görsel olarak modellersek: 
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                                 x                               =  

                ½               2/3          yeĢil alan Ģeklin 1/3„ini göstermektedir. 

Kesirlerle çarpma iĢlemini görsel olarak modellemek için en kullanıĢlı materyal 

Ģeffaf kesir kartlarıdır.  

 

ġekil 2.8. ġeffaf kesir kartları 

      

ġekil 2.9. ġeffaf kesir kartları ile 4/6 . ¼ iĢleminin görsel olarak modellenmesi 

ġekle göre 1 adet 4/6 kesrini gösteren pembe kart ile 1 adet ¼ kesrini gösteren mavi 

kart üst üste yerleĢtirilir. ġekilde görülen mor alanın bütüne oranı 4/6.1/4 iĢleminin 

sonucu olan 4/24 „ü göstermektedir.  

Bölme işleminin görsel olarak modellenmesi: Kesirlerle bölme iĢlemi yapılırken 

doğal sayılardaki bölme iĢlemi düĢünülebilir. Doğal sayılarda bölmenin anlamı 

parçalara ayırmadır. Kesirlerle bölme iĢlemini görsel olarak modellerken bu anlamı 

düĢünmeliyiz.  
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Örneğin, 5/6 : 1/3 iĢlemi görsel olarak modellenirken 5/6 „nın içinde ne kadar 1/3 var 

Ģeklinde düĢünürsek:  

                                                       = 5/6 

 = 1/3 ġekline göre her iki parça 1/3‟e eĢit 

demektir.                                                                                                                                                                                            

  

Yukarıdaki Ģeklin içindeki her 2 parça bütünün 1/3 demek ise buradan hareketle 

5/6‟nın içinde 1/3 kesri, 2 tane tam Ģekilde ve 1 adet de yarım Ģekilde bulunmaktadır. 

Sonuç olarak 2 tam ½ bölme iĢleminin sonucudur. 2 tam ½ kesri bileĢik kesir olarak 

yazarsak sonucun 5/2 olduğu görülmektedir.  

2.2. Konu Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar 

Matematik eğitimi ve öğretiminde görselleĢtirme ile ilgili birçok araĢtırmalar 

yapılmıĢtır. Alan yazın taramasıyla matematik eğitiminde görselleĢtirme konusunda 

ulaĢılabilen kaynaklar en eski yayınlananlardan en yeniye doğru sıralanarak 

çalıĢmalar ile çalıĢmalardan elde edilen bulguların kısaca özetleri bu kısımda 

sunulacaktır. 

Willis ve Fuson (1988) çalıĢmalarında ortalama ve ortalamanın üstünde bir 

matematik yeteneğine sahip olan ikinci sınıf öğrencilere ait iki sınıf oluĢturarak 

toplama ve çıkarma ile ilgili sözel problemleri temsil etmek için farklı Ģematik 

çizimler kullanmalarını öğretmiĢlerdir. ÇalıĢma sürecinde çocuklar, problemlerde 

kullanılan üç basamaklı sayılarını Ģematik çizimlere yerleĢtirmiĢ ve sonra çözüm 

prosedürünün seçimini kolaylaĢtırmak için çizimleri kullanmıĢlardır. ÇalıĢmanın 

bulgularına göre çocuklar belirli bir kategori için doğru çizimi yapabilmiĢler, 

genellikle problemden sayıları doğru bir Ģematik çizime yerleĢtirmiĢler ve problem 

için doğru çözüm stratejisini seçmiĢlerdir. Dolayısıyla araĢtırmanın sonuçlarında 

toplama ve çıkarma problemlerine model olması için Ģematik çizimlerin kullanımının 
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kavramların kavranmasında ve çözüm stratejilerinin seçiminde yardımcı olduğunu 

belirtilmektedir.  

Zimmermann ve Cunningham (1991), aynı zamanda editörlüğünü yaptıkları 

“Visualization in Teaching and Learning Mathematics” kitabında yer alan “What is 

Mathematical Visualization?” adlı çalıĢmalarında görselleĢtirme ile matematiğin 

doğasını, matematiği anlamayı ve hesaplamayı iliĢkilendirerek matematiksel 

görselleĢtirmeden söz etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar görselleĢtirmenin içeriğinde, yan 

konu olarak değil; direkt olarak ele alınması gereken kendine özgü, ilginç 

matematiksel, pedagojik ve pratik soruların olduğuna ancak teknolojinin 

geliĢmesiyle, görselleĢtirmenin daha güçlü bir araç olarak kullanılabileceğine 

değinmiĢlerdir. Matematiğin geometrik veya grafiksel gösterimlerini üretme veya 

kullanma sürecini tanımlamak için görselleĢtirme terimini kullandıklarını özellikle 

görselleĢtirmenin matematik öğretme ve öğrenmedeki rolü hakkında genel bir bakıĢ 

sağlamayı amaçladıklarını belirtmiĢlerdir. 

Arcavi (2003), “The Role Of Visual Representations in the Learning of 

Mathematics” adlı çalıĢmasını görselleĢtirmeyi tanımlama, görselleĢtirmenin 

matematiği öğrenmedeki çok çeĢitli rollerini aynı zamanda sınırlılıklarını ve olası 

zorluklarını analiz etmek amacıyla hazırlamıĢtır. GörselleĢtirmenin hem ürün hem de 

yaratma süreci ile resim ve görüntüler üzerindeki yansıma ve yorum süreci olarak 

matematik ve matematik eğitiminde görünürlüğü arttırdığını vurgulamaktadır. ÇeĢitli 

araçlar yardımıyla oluĢturulan görselleĢtirme ile duyu organlarından bağımsız ve 

soyut olan kavramların görülebilir yani somut veya yarı somut formlara 

dönüĢtürülerek kavramların anlaĢılmasını, öğretilmesini ve öğrenilmesini daha kolay 

bir hale geldiğini belirtmiĢtir. 

Ġpek (2003) çalıĢmasında görselleĢtirme yaklaĢımının öğrencilerin kompleks 

sayılarla ilgili kavramlar konusundaki baĢarılarına, bu kavramları uzun süreli 

belleklerinde tutmalarına ve matematiğe karĢı tutumlarına etkisini geleneksel ders 

anlatım yöntemi ile karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre görselleĢtirme 

yaklaĢımı öğrencilerin kompleks sayılar ile ilgili kavramlar konusundaki baĢarılarına 

istatistiksel olarak anlamlı bir etki sağlamıĢtır. Ayrıca deney ve kontrol grubu 

arasında öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları arasında önemli bir farklılık 

oluĢmamakla birlikte öğrencilerin kompleks sayılar ile ilgili kavramları uzun süreli 
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belleklerinde tutmaları üzerinde görselleĢtirme yaklaĢımının önemli bir etkisinin 

olduğu çalıĢmanın ulaĢılan bulguları arasındadır. 

Konyalıoğlu (2003), doktora tez çalıĢmasında üniversite düzeyinde vektör uzayları 

konusundaki kavramların anlaĢılmasında görselleĢtirme yaklaĢımının etkililiğini 

incelenmeyi amaçlamıĢtır. Bu doğrultuda ulaĢtığı bulgulara göre vektör uzayları 

konusundaki kavramların anlaĢılmasında görselleĢtirme yaklaĢımının geleneksel 

yaklaĢımdan daha etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. GörselleĢtirme yaklaĢımına göre 

konuları iĢleyen öğrencilerin kavramsal bilgi düzeyleri ve konuyu anlama durumları 

kontrol grubundan daha yüksek olduğu ve bu bağlamda görselleĢtirmenin kavramsal 

anlamayı geliĢtirdiği, baĢarıyı artırdığı gibi sonuçlara varılmıĢtır. Ayrıca deney ve 

kontrol gruplarının matematiğe yönelik tutumlarının deney grubu lehine anlamlı 

farklılık gösterdiği çalıĢmanın bulgularında görülmüĢtür. 

IĢık ve Konyalıoğlu (2005) matematik eğitiminde kullanılan görselleĢtirme 

yaklaĢımının matematik öğretimi üzerine etkilerini tartıĢmıĢlardır. UlaĢtıkları 

sonuçlara göre görselleĢtirmenin matematik eğitiminde kullanımı öğrencileri hem 

biliĢsel hem de duyuĢsal açıdan olumlu etkileyeceği dolayısıyla görselleĢtirmenin 

matematik eğitiminde ilköğretimin ilk kademelerinden itibaren kullanılması tavsiye 

edilmiĢtir. 

Soylu (2005) çalıĢmasında lineer dönüĢümlerin kalıcı ve etkili öğretilmesinde ve 

öğrenilmesinde geometri ile somutlaĢtırma yönteminin etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulgularına göre lineer dönüĢümler ve lineer dönüĢümlerle ilgili 

kavramların öğrenciler tarafından anlaĢılmasında geometri ile somutlaĢtırma 

yönteminin geleneksel öğretim yönteminden daha baĢarılı olduğunu görülmüĢtür. 

Ayrıca deney ve kontrol grubu öğrencilerinin matematiğe karĢı tutumları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı halde öğrencilerin lineer 

dönüĢümlerle ilgili kavramları etkili ve kalıcı öğrenmelerinde geometri ile 

somutlaĢtırma yönteminin önemli bir etkisinin olduğu çalıĢmada tespit edilmiĢtir.  

Rösken and Rolka (2006) görselleĢtirmenin integral hesaplamalarındaki rolünü 

inceleyen “A picture is worth a 1000 words- The Role of Visualization in 

Mathematics Learning” adlı deneysel çalıĢmalarında integral kavramı ile ilgili 4 

problem üzerinde çalıĢırken öğrencilerin kullandıkları görsel imajlar ve verilen 
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görselleĢtirmelerle nasıl uğraĢtıkları ile ilgilenmiĢlerdir. AraĢtırmanın bulgularına 

göre görselleĢtirme ile kolaylıkla çözülebilir nitelikte olan soruları öğrencilerin 

algoritmik yoldan çözmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. ÇalıĢmada verilen probleme 

uygun görsel çizimi yapabilen öğrencilerin çözümü de doğru yaptıklarını tespit 

edilmiĢtir. Ancak çizimi doğru yapmanın problemi doğru çözmenin garantisi 

olmadığı da belirtilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin çoğunlukla görsel çözümü 

değil de analitik çözümü seçme eğiliminde olduğu gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmacılar 

görselleĢtirmenin zorluklarının yanı sıra öğrenciler için önemini vurgulamıĢlardır. 

Orhun (2007) çalıĢmasında 4. sınıf öğrencilerinin kesir konusundaki baĢarılarını, 

formal aritmetik ve görselleĢtirme açısından cinsiyete göre incelemiĢ ve kesir 

iĢlemlerinde formal aritmetik ve görselleĢtirme arasındaki iliĢkiyi ortaya koymuĢtur. 

Bulgularına göre, erkek öğrencilerin kesir konusunda formal aritmetik açısından 

daha baĢarılı olduğu, kız öğrencilerin ise kesir konusunda formal aritmetik ve 

görselleĢtirme açısından baĢarılarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

görülmüĢ, kesirler konusunda formal aritmetik ve görselleĢtirme arasında bir biliĢsel 

eksiklik olduğu bulunmuĢtur. Genel olarak, tüm örneklem içerisinde kız ve erkek 

öğrencilerin kesir konusundaki baĢarılarında anlamlı bir fark olmadığı her iki grupta 

da baĢarının düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Turğut (2007) ilköğretim II. kademe öğrencilerinin uzamsal yetenekleri ile 

cinsiyetleri, matematik baĢarıları, kullandıkları elleri, okulöncesi eğitimleri, erken 

oyuncak (lego) tecrübeleri, müziğe ilgileri ve bilgisayar oyunu oynama sıklıkları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amacıyla yaptığı çalıĢmasında ilköğretim II. kademe 

öğrencilerinin uzamsal yeteneklerinin oldukça düĢük seviyede olduğu çalıĢmanın 

bulguları arasındadır. Öte yandan uzamsal yetenekle matematik baĢarısı arasında, 

genel olarak orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki; uzamsal yeteneğin alt 

bileĢenleri olan uzamsal görselleĢtirme ve uzamsal iliĢkiler arasında orta düzeyde, 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunduğunu analizler sonucunda görülmüĢtür. 

ġan (2008), çalıĢmasında ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin özdeĢlikler konusu 

eriĢlerine görselleĢtirmenin etkisi incelemiĢtir. AraĢtırmada özdeĢlikler konusu 

kontrol grubunda var olan öğretim yöntemiyle, deney grubunda ise görselleĢtirilmiĢ 

matematik öğretimi kullanılarak iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; görselleĢtirilmiĢ 
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matematik öğretimi kullanılarak öğrenim gören deney grubu öğrencilerinin 

özdeĢlikler konusunu öğrenmede var olan öğretim yöntemiyle öğrenim gören kontrol 

grubu öğrencilerinden daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Elde edilen bulgular 

doğrultusunda; matematik dersinde görselleĢtirmeyi kullanmanın baĢarıyı artırması 

bakımından var olan öğretim yöntemine göre daha etkili bir yöntem olduğu 

söylenmiĢtir. 

Kakmacı (2009) araĢtırmasında altıncı sınıf öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme 

baĢarılarının bazı değiĢkenlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemiĢtir. 

ÇalıĢmanın bulgularına göre uzamsal görselleĢtirme baĢarılarının cinsiyet, matematik 

baĢarısı, geometriye olan ilgi ve görsel/uzamsal zekâ düzeyi acısından anlamlı 

düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Ayrıca, öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme 

baĢarıları ile görsel/uzamsal zekâları arasında pozitif yönlü, anlamlı ancak zayıf bir 

iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

TaĢ (2010) çalıĢmasında dinamik matematik yazılımı GeoGebra ile eğrisel integraller 

konusunu görselleĢtirmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmayı iki bölüme ayırarak birinci 

bölümde GeoGebra yazılımı tanıtılmıĢ, onunla ilgili teorik bilgiler verilmiĢ ve 

kullanımı anlatılmıĢtır, ikinci bölümde ise eğrisel integraller konusunu özel olarak 

incelemiĢtir. ÇalıĢmanın ikinci bölümünde eğrisel integraller konusu teorik olarak 

anlatılmıĢ, eğri, integral, yay elemanı, yay uzunluğu, çember, üçgen, parametrik 

denklemler gibi bazı kavramlar GeoGebra yardımı ile görselleĢtirilmiĢtir. Eğrisel 

integrallerle ilgili görsel örnekler sunulmuĢ ve yorumlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucu 

olarak, bu yazılımın eğrisel integrallerle ilgili kavramları görselleĢtirmek 

konusundaki baĢarısı incelenmiĢtir. GörselleĢtirilen kavramların anlama ve anlatma 

etkinlikleri için yararlı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tekin (2010) çalıĢmasında görselleĢtirme yaklaĢımına dayalı çalıĢma yapraklarının 

öğrencilerin trigonometri baĢarılarına, anlamalarına ve matematiğe yönelik 

tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre uygulamadan sonra 

iki grubun trigonometri baĢarıları ve matematiğe yönelik tutumları arasında anlamlı 

fark olduğu görülmüĢtür. Bir sonraki dönemde yapılan kalıcılık ölçümü deney grubu 

lehine anlamlı fark göstermiĢtir. Sonuç olarak görselleĢtirme yaklaĢımı öğrencilerin 

trigonometri kavramlarını anlamalarında geleneksel öğretime göre daha etkilidir. 
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ÇalıĢmanın sonucuna göre görselleĢtirme bir süre geçtikten sonra bilgiyi hatırlama ve 

uygulama yeteneğine yardım etmektedir. 

Konyalıoğlu, IĢık, Kaplan, Hızarcı ve Durkaya (2011) çalıĢmalarında üniversite 

birinci sınıf ve ikinci sınıf öğrencileri için lineer cebir öğrenme ve öğretme sürecinde 

geometri yardımıyla görselleĢtirme yönteminin etkisini tespit etmeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma kapsamında doğrusal cebir kavramlarının öğretilmesi ve 

öğrenilmesinde görselleĢtirme yaklaĢımının vektör geometrisi ile nasıl kullanılacağı 

gösterilmiĢ ve determinant, vektör alt uzay, lineer bağımlılık ve lineer bağımsızlık, 

baz ve boyut, lineer dönüĢüm, Eigen değeri, nokta ürün ve projeksiyon gibi temel 

lineer cebir kavramları üzerinde durulmuĢtur. AraĢtırmanın bulgularına göre lineer 

cebir öğretiminde görselleĢtirme yaklaĢımının kullanılmasının sürekli soyut 

kavramlarla yorulan öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını belirtmiĢlerdir. 

Kavramların görsel temsillerinin faydalı olduğunu ve öğrencilerin performanslarını 

ve ilgilerini artırabileceğini ifade etmiĢlerdir. 

Kösa (2011) çalıĢmasında uzay geometri öğretiminde üç boyutlu dinamik geometri 

yazılımı ve Ģeffaf geometrik cisim modelleriyle zenginleĢtirilmiĢ bir öğrenme 

ortamının öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme becerileri, üç boyutlu düĢünme 

düzeyleri ve üç boyutlu çizim yapabilme becerileri üzerindeki etkilerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Mülakat analizleri sonucunda deney grubundaki öğrencilerin uzay 

geometri problemlerini çözerlerken daha çok dinamik zihinsel Ģemalar 

kullandıklarını göstermiĢtir. AraĢtırma sonunda deney ve kontrol gruplarının üç 

boyutlu düĢünme düzeyi ve 3B çizim yapma becerilerinde bir artıĢ belirlenirken 

sadece deney grubu öğrencilerinin uzamsal görselleĢtirme becerilerinde anlamlı bir 

artıĢ meydana gelmiĢtir. 

Topaloğlu (2011) çalıĢmasında dinamik geometri yazılımı Cabri 3D‟nin ortaöğretim 

öğrencilerinin geometri dersi baĢarılarına etkisini saptamayı amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmasında elde edilen bulgulara göre, uygulama öncesi baĢarısı denk olan deney 

ve kontrol grubundaki öğrencilerden, deney grubunda yer alan öğrencilerin 

uygulanan teste daha baĢarılı sonuçlar almıĢlardır. Ayrıca deney grubunda yer alan 

öğrencilerin üç boyutlu Ģekillerle Cabri 3D dinamik geometri programı ile çalıĢma 

fırsatı verildiğinde uzamsal düĢünme yeteneklerinin olumlu yönde etkilendiği ve 
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zihinsel yapılarında oluĢturdukları Ģekilleri resmedebilmeleri ve 

hareketlendirebilmeleri sayesinde nesneler arasında iliĢkileri söylemeleri ve 

genellemeler yapabilmelerinin akademik benliklerini geliĢtirdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Uysal Koğ ve BaĢer (2011) araĢtırmalarında görselleĢtirme yaklaĢımının öğrencilerin 

matematikte öğrenilmiĢ çaresizlik düzeylerine ve soyut düĢünme becerilerine etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre görselleĢtirme yaklaĢımının 

öğrencilerin matematikte soyut düĢünme becerilerini ve öğrenilmiĢ çaresizliklerini 

olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. 

Yılmaz (2011) matematiksel soyutlama ve genelleme süreçlerinde görselleĢtirmelerin 

yerini ve verilen görselleĢtirmelerin bu süreçlerdeki etkisini incelemek amacıyla 

yaptığı çalıĢmasında önce katılımcılara soyutlama ve genelleme yapmaya uygun 

matematiksel durumlar oluĢturulmuĢ ve daha sonra görselleĢtirme olarak matematik 

eğitiminde çok kullanılan bir geometri yazılımı kullandırılmıĢtır. Böylece 

katılımcıların bu süreçlerde hangi görselleĢtirmelere yer verdiği, bunları nasıl ortaya 

koydukları, ne tür görsel imajlara sahip oldukları ve son olarak kullanılan 

görselleĢtirmelerin bu süreçlere etkisi ve görsel imajlardaki değiĢim araĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın bulgularına göre soyutlama ve genelleme yaparken görselleĢtirmelere 

sıklıkla ve farklı Ģekillerde baĢvurulduğunu ve farklı görsel imajlara sahip 

olunduğunu göstermektedir. Kullanılan görselleĢtirmeler kavramlar ve aralarındaki 

iliĢkileri tamamlamada önemli bir role sahip olmuĢ, süreçlerin geliĢimine gözle 

görünür olumlu etkilerde bulunduğu tespit edilmiĢ ve katılımcıların görsel imajlarını 

istenilen yönde güçlendirdiği ortaya çıkmıĢtır. 

Ġnce (2012) çalıĢmada, kırsal bölgelerde ve Ģehir merkezinde öğrenim gören 

öğrencilerin dönüĢüm geometrisi anlama düzeyleri ve iki boyutlu geometride 

uzamsal görselleĢtirme yeteneklerini incelemeyi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

elde edilen bulgulara göre; kırsal bölgelerde ve Ģehir merkezinde öğrenim gören 8. 

sınıf öğrencilerinin, dönüĢüm geometrisi anlama düzeyleri çoğunlukla 1. düzeydedir. 

DönüĢüm geometrisi anlama düzeyleri ve iki boyutlu geometride uzamsal 

görselleĢtirme testinden aldıkları puanlar açısından Ģehir merkezinde öğrenim gören 

öğrenciler lehine anlamlı bir fark elde edilmiĢtir. Hem kırsal bölgelerde öğrenim 
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gören hem de Ģehir merkezinde öğrenim gören öğrencilerin iki boyutlu geometride 

uzamsal görselleĢtirme yetenekleri ile dönüĢüm geometrisi anlama düzeyleri arasında 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

ġan (2012) „‟matematik öğretiminde görselleĢtirme‟‟ adlı çalıĢmasında 

görselleĢtirmenin, matematik öğretimindeki zorluklarla mücadelede ortaya atılan 

öneriler arasında yer aldığını ve matematik kaygısının giderilmesi, formüllere 

bağımlılığın azalması, doğadaki matematiğin gözlenmesi gibi faydaları olacağı 

düĢünülen matematiksel görselleĢtirmenin eğitim sistemlerinde daha etkin 

kullanılmaya baĢlandığını vurgulamaktadır. GörselleĢtirmenin daha fazla kullanılıyor 

olmasının sonuçlarının kestirilmesi adına altyapısının araĢtırıldığı bu çalıĢmada 

görselleĢtirmenin faydalarının yanı sıra olası riskler ve tarihi süreçte geçirdiği 

dönüĢüm ana hatlarıyla ele alınmıĢ olup, farklı bakıĢ açılarından matematik, 

matematik öğretimi ve matematik öğretiminde görselleĢtirme konuları tartıĢılmıĢtır. 

Uysal Koğ (2012) çalıĢmasında görselleĢtirme yaklaĢımı ile yürütülen matematik 

öğretiminin, öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal geliĢimleri üzerindeki etkisini ortaya 

çıkarmayı amaçlamıĢtır. Bu doğrultuda araĢtırmada biliĢsel özellikler soyut düĢünme 

ve akademik baĢarı, duyuĢsal özellikler ise tutum, baĢarı güdüsü ve öğrenilmiĢ 

çaresizlik boyutları incelenmiĢtir. Resmi okul sonuçları görselleĢtirme yaklaĢımının 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını, baĢarı güdülerini, öğrenilmiĢ 

çaresizliklerini, soyut düĢünme becerilerini ve akademik baĢarılarını olumlu yönde 

etkilediğini göstermiĢtir. Özel okul sonuçları ise görselleĢtirme yaklaĢımının 

öğrencilerin tutum, baĢarı güdüsü ve öğrenilmiĢ çaresizlikleri üzerinde etkili 

olmadığını ancak soyut düĢünme becerileri ve akademik baĢarılarını olumlu yönde 

etkilediği sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. 

Temel, Gündüz ve Dündar (2015) çalıĢmalarında, matematik eğitiminde 

görselleĢtirme ve somutlaĢtırma konularında ulusal ve uluslararası alan yazımının 

taranıp karĢılaĢtırılmasıyla matematik eğitiminde görselleĢtirme ve somutlaĢtırmanın 

ne derece kabul gördüğünün ortaya konulmasını amaçlamıĢlardır. AraĢtırma 

kapsamında, belirlenen veri tabanları kullanılarak ulusal ve uluslararası alanlarda 

matematik eğitiminde görselleĢtirme ve somutlaĢtırmayla ilgili yayın dili Türkçe ve 

Ġngilizce olanlar ve NCTM‟nin “Okul Matematiği için Prensipler ve Standartlar” adlı 
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belgesinin yayınlanmasından (1989 yılı) 2013 yılına kadar yayınlanan 38 yayını 

incelemiĢlerdir. Literatür taraması sonucunda matematik eğitiminde görselleĢtirme 

ve somutlaĢtırma konularıyla ilgili ulaĢılan 38 yayın, çalıĢmanın yurtiçinde ve 

yurtdıĢında yayınlanmıĢ olması; makale, bildiri ve tez formatında olması, yönteminin 

nicel, nitel ya da karma yöntem olması, yapılan çalıĢmaların yıllara göre dağılımı ve 

çalıĢmaların konulara göre dağılımları incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular sonucunda, 

matematik eğitiminde görselleĢtirme ve somutlaĢtırma konularının yaygınlaĢtığını 

söyleyebilmek için yeterli yayın sayısının olmadığı, fakat matematik eğitiminde 

görselleĢtirmeyle ilgili yapılan çalıĢmaların sürekli olarak artıĢ gösterdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ülkemizde matematik eğitiminde görselleĢtirmeyle ilgili yapılan yayın 

sayısının yurt dıĢına göre az olduğu görülmüĢtür. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu, veri toplama aracı, çalıĢma süreci, 

verilerin analizi ve çalıĢmanın geçerliği ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın süreci adım adım ele alınarak ayrıntılı olarak anlatılmıĢtır. 

Bu çalıĢma kesirler konusunun görselleĢtirme ile öğretilmesinin etkililiğini inceleyen 

deneysel bir çalıĢmadır. Ġlk olarak bir ortaokulda iki farklı sınıf, deney ve kontrol 

grubu olarak belirlenerek bu gruplara ön test uygulanmıĢtır. Daha sonra 18 saatlik 

kesirler konusu deney grubuna görselleĢtirme ile, kontrol grubuna ise M.E.B.‟nın 6. 

sınıf matematik ders kitabındaki yöntemlerle öğretimi yapılmıĢtır. Uygulamalar 

sonunda her iki gruba da uygulanan son testten elde edilen veriler ayrıntılı analiz 

edilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

AraĢtırmanın amacı görselleĢtirme ile kesirler öğretiminin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına etkisini incelemektir. Bu amaç doğrultusunda araĢtırma nicel araĢtırma 

yöntemlerinden deneysel yöntem ile desenlenmiĢtir. Deneysel yöntem çeĢitlerinden 

ise klasik deneysel yöntem tercih edilmiĢtir. Klasik deneysel yöntem; en bilinen 

tanımı ile deney ve kontrol gruplarının bulunduğu deney grubunun iĢlem veya 

iĢlemlere tabi tutulduğu ve bağımsız değiĢkenin etkililiğinin ölçülebilmesi için ön – 

son testlerin yapıldığı yöntemdir (Ekiz, 2015, s109).  
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ÇalıĢma süreci Tablo 3.1‟de betimlenmiĢtir. 

Tablo 3.1. AraĢtırmanın süreci 

Gruplar  1. Ölçme  Süreç  2. Ölçme  

Deney Grubu Ön test GörselleĢtirme ile konuların 

iĢlenmesi 

Son test 

Kontrol Grubu Ön test M.E.B.‟nın ders kitabındaki 

yöntemlerle konuların iĢlenmesi  

Son test 

Tablo 3.1.‟de de görüldüğü gibi deney ve kontrol grupları belirlenerek ön teste tabi 

tutulmuĢtur. Böylece deney öncesi grupların kesir bilgileri ne düzeyde olduğuna ve 

gruplar arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına bakılmıĢtır. Sonra kesirler 

konusu deney grubuna görselleĢtirme ile kontrol grubuna ise M.E.B.‟nın 6. sınıf 

matematik ders kitabı kullanılarak dersler iĢlenmiĢtir. Daha sonra her iki gruba son 

test uygulanarak veriler toplanmıĢtır. Böylelikle görselleĢtirme ile ders iĢlemenin 

kesirler konusunda akademik baĢarıya etkisi araĢtırılmıĢtır. 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢma grubu amaçlı örnekleme yöntemleri arasında bulunan uygun durum 

örnekleme yöntemi ile seçilmiĢtir. Amaçlı örnekleme yöntemi çeĢitleri arasında 

bulunan uygun durum örneklemesi çalıĢma grubunun araĢtırma sürecine daha kolay 

dâhil edilmesi veya daha kolay ve maliyetsiz ulaĢılabilir olması ile ilgilidir (Ekiz, 

2015, s106). Dolayısıyla çalıĢma grubu araĢtırmacının sürecine daha kolay dâhil 

edilmesi adına Yozgat ilinin ġefaatli ilçesindeki bir okulda 2018-2019 eğitim 

öğretim yılında eğitimine devam eden 6A ve 6B sınıfları belirlenmiĢ olup 

öğrencilerin demografik bilgileri Tablo 3.2.‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.2. ÇalıĢma grubunun demografik bilgileri 

 Kız Erkek Toplam 

6A ( Kontrol Grubu )  5 7 12 

6B ( Deney Grubu ) 8 6 14 

Toplam  13 13 26 

Sürecin yürütüleceği ortaokulda 6. sınıflar iki Ģube olarak bulunmaktadır. Dolayısıyla 

çalıĢma grupları olan deney ve kontrol grubu rastgele belirlenmiĢtir. BaĢlangıçta 

gruplardan 6A sınıfı 18 kiĢi, 6B sınıfı 17 kiĢi olarak çalıĢmalara baĢlanmıĢtır, ancak 
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çalıĢmanın geçerliliği için yaklaĢık 18 saat sürecek olan çalıĢma sürecine %25 

(yaklaĢık 4 saat) ve üstü ders saati katılmayan öğrenciler ile kaynaĢtırma eğitimi alan 

öğrenciler araĢtırmaya dâhil edilmemiĢtir. Sonuç olarak 6A sınıfı 12 kiĢi ve 6B sınıfı 

14 kiĢi olmak üzere toplam 26 kiĢi ile çalıĢma sürdürülmüĢtür. 

3.3. Veri Toplama Aracı 

Veriler araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Kesirler BaĢarı Testinin (KBT) ön test ve 

son test olarak kullanılması ile toplanmıĢtır. GeliĢtirilen KBT 16 açık uçlu sorudan 

oluĢmaktadır. Ölçme aracının özellikleri aĢağıdaki tablodaki gibidir.  

Tablo 3.3. Ölçme aracının özellikleri 

Sorular  Özelliği  Ġlgili Kazanım  

1. soru  Sıralama yapma 6.1.5.1. Kesirleri karĢılaĢtırır, sıralar ve sayı 

doğrusunda gösterir. 2. soru Sayı doğrusu çizme 

3. soru Toplama iĢlemi 

6.1.5.2. Kesirlerle toplama ve çıkarma 

iĢlemlerini yapar. 

4. soru Sözel toplama iĢlemi 

5. soru Çıkarma iĢlemi 

6. soru Sözel çıkarma iĢlemi 

7. soru Çarpma iĢlemi 6.1.5.3. Bir doğal sayı ile bir kesrin çarpma 

iĢlemini yapar ve anlamlandırır. 8. soru Sözel çarpma iĢlemi 

9. soru Çarpma iĢlemi 
6.1.5.4. Ġki kesrin çarpma iĢlemini yapar ve 

anlamlandırır. 

10. soru Bölme iĢlemi 6.1.5.5. Bir doğal sayıyı bir kesre ve bir 

kesri bir doğal sayıya böler, bu iĢlemi 

anlamlandırır. 
11. soru Sözel bölme iĢlemi 

12. soru Bölme iĢlemi 

13. soru Bölme iĢlemi 
6.1.5.6. Ġki kesrin bölme iĢlemini yapar ve 

anlamlandırır. 

14. soru Problem çözme 
6.1.5.8. Kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren 

problemleri çözer. 
15. soru Problem çözme 

16. soru Problem çözme 

KBT, 6. Sınıflarda bulunan kesirler konusu ile ilgili 7 tane kazanımı ölçmek için 

oluĢturulmuĢtur (M.E.B., 2018). Tablo 3.3.„de görüldüğü gibi 1. ve 2. soru kesirlerle 

sıralama yapma ve kesirlerin sayı doğrusunda gösterimi ile ilgilidir. 3., 4., 5. ve 6. 

sorular kesirlerle toplama çıkarma iĢlemi yapma ile ilgilidir. 7., 8., 9., 10., 11., 12. ve 

13. sorular kesirler ile çarpma ve bölme iĢlemi yapma ile ilgilidir. Son olarak 14., 15. 

ve 16. sorular kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren problemleri çözme sorularıdır. 

KBT araĢtırmacı tarafından oluĢturulurken ilgili literatür incelenmiĢ, bu alanda üç 
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uzman kiĢinin görüĢleri dikkate alınmıĢ ve ilgili kazanımları kapsayacak Ģekilde son 

haline getirilmiĢtir. 

KBT‟nin güvenirliğini test etmek amacıyla aynı okulda öğrenimine devam eden 7. 

sınıf öğrencileri ile pilot uygulaması yapılmıĢtır. Pilot uygulama için 7. sınıf 

öğrencilerinin tercih edilme sebebi öğrencilerin 6. sınıfta iken kesirler konusuna ait 

kazanımlara iliĢkin eğitimlerini almıĢ olmalarıdır. Pilot uygulama 20 kiĢilik 7. sınıf 

öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢ, uygulama esnasında ve sonrasında alınan dönütler ile 

testteki eksiklikler giderilmiĢtir. Yapılan analiz sonucunda KBT‟nin Cronbach Alfa 

güvenirlik katsayısı 0.918 olarak hesaplanmıĢtır. Güvenirlik katsayısı için bulunan 

değer veri toplama aracının yüksek düzeyde güvenilir olduğunu göstermiĢtir. 

AraĢtırmada önce taslak olarak hazırlanan veri toplama aracı, daha sonra uzman 

görüĢleri, uygulama esnasındaki öğrenci görüĢleri ve güvenirlik analizi 

doğrultusunda tekrar düzenlenerek uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir. Veri toplama 

aracının son hali eklerde sunulmuĢtur. 

3.4. ÇalıĢma Süreci 

Bu çalıĢma, 2018-2019 eğitim öğretim yılının birinci döneminde 18 saat boyunca 

Yozgat ilinin ġefaatli ilçesinde öğrenimine devam eden 6A ve 6B sınıflarında 

okuyan toplam 26 öğrenci ile sürdürülmüĢtür. AraĢtırmada iki farklı öğretim yöntemi 

ile kesirler konusunun öğrenilmesindeki öğrenci baĢarılarının incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 6A sınıfı kontrol grubu, 6B sınıfı deney 

grubu olarak belirlenmiĢtir.  Kontrol grubuna dersler M.E.B.‟nın 6. sınıf matematik 

ders kitabında yer verilen yöntem/ler kullanılarak, deney grubuna ise görselleĢtirme 

ile kesirler konusu iĢlenmiĢtir. 

Belirlenen gruplar arasında kesirler konusunda baĢarı açısından anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını araĢtırmak amacıyla uygulama yapılmadan önce bir ders saati 

süresince her iki gruba KBT ön test olarak uygulanmıĢtır. Bu ön test uygulamasından 

sonra 18 ders saati boyunca her iki gruba belirlenen yöntemler ve müfredat 

doğrultusunda dersler iĢlenmiĢtir. Derslerin iĢlenmesi bittikten sonra son test olarak 

yine KBT deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin tamamına bir ders saati boyunca 

tekrar uygulanmıĢtır. 
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Kontrol grubu öğrencilerine ilk olarak 1 saat KBT ön test olarak uygulanmıĢtır. 

Sonra 18 saatlik ders anlatım süreci M.E.B.‟nın gönderdiği 6. sınıf matematik ders 

kitabı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Ders kitabında kesirler öğretimi için görselleĢtirme ile 

birlikte baĢka öğretim yöntemleri mevcuttur. Son olarak yine KBT son test olarak 

uygulanmıĢtır. 

Tablo 3.4. Deney grubu öğrencilerinin öğretim süreci 

H
a
ft

a
 

D
er

s 

sa
a
ti

 

Kazanım Kesit  

 1
 s

aa
t 

Ön test 

1
. 
h
af

ta
 

5
 s

aa
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6.1.5.1. 

Kesirleri 

karĢılaĢtırır, 

sıralar ve sayı 

doğrusunda 

gösterir. 

 

 
6.1.5.2. 

Kesirlerle 

toplama ve 

çıkarma 

iĢlemlerini 

yapar. 
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2
. 
h
af

ta
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6.1.5.3. Bir 

doğal sayı ile 

bir kesrin 

çarpma 

iĢlemini yapar 

ve 

anlamlandırır. 

6.1.5.4. Ġki 

kesrin çarpma 

iĢlemini yapar 

ve 

anlamlandırır.  

3
. 
h
af

ta
 

5
 s

aa
t 

6.1.5.5. Bir 

doğal sayıyı 

bir kesre ve bir 

kesri bir doğal 

sayıya böler, 

bu iĢlemi 

anlamlandırır. 

 

 

 

6.1.5.6. Ġki 

kesrin bölme 

iĢlemini yapar 

ve 

anlamlandırır. 
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4
. 
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3
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6.1.5.8. 

Kesirlerle 

iĢlem yapmayı 

gerektiren 

problemleri 

çözer. 

 

 1
 s

aa
t 

Son test 

Deney grubu öğrencilerine ilk olarak KBT ön test olarak uygulanmıĢtır.  

1. hafta ilk ders saatinde öğrencilerin kesirler konusu hakkında neler hatırladıkları ve 

önceki yıllardan sahip oldukları kesir bilgileri konu baĢlangıcında yapılan zihin 

haritası ile tespit edildi. Sonra ilk olarak kesirlerin karĢılaĢtırılması konusu için 

kesirleri alan modeli ile göstererek karĢılaĢtırma örnekleri yapılmıĢtır. Sonra 

kesirlerin sayı doğrusunda gösterimi alan modeli ile iliĢkilendirilerek detaylı Ģekilde 

ifade edilmiĢ ve son olarak kesir karĢılaĢtırmaları sayı doğrusu kullanılarak 

yaptırılmıĢtır. 

Kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemi konusu iĢlenirken Tablo 3.4.‟te de görüldüğü 

gibi alan modeli kullanılarak kesirleri aynı birimle ifade etmenin yani payda 

eĢitlemenin önemi vurgulanmıĢtır. 

2. hafta, kesirlerle çarpma iĢlemi kazanımları iĢlenirken ilk olarak bir doğal sayı ile 

bir kesrin çarpımı tekrarlı toplama iĢleminden yararlanılarak fark ettirilmiĢtir. Sonra 

iki kesrin çarpımı Ģeffaf kesir kartları ile görsel olarak modellenerek öğrencilerin 

konuyu anlamaları sağlanmıĢtır.  

3. hafta, kesirlerle bölme iĢlemi Tablo 3.4.‟de de görüldüğü gibi problemler 

yardımıyla alan modeli kullanılarak anlamlandırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

4. hafta, kesirler konusu ile ilgili farklı problem türleri çözümlerinde uygun görsel 

kesir modelleri kullanılarak problemlerin çözümleri yapılmıĢtır ve öğrencilerin 

problem çözümlerinde bu görsel modellerden faydalanmalarına olanak verilmiĢtir. 
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Deney grubu öğrencilerinin 18 saatlik ders anlatım süreci bittikten sonra yine KBT 

son test olarak uygulanarak veriler toplanmıĢtır. 

3.5. Verilerin Analizi 

Veriler araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve 16 açık uçlu sorudan oluĢan KBT‟nin ön 

test ve son test olarak uygulanması ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın etiği açısından 

kontrol grubu öğrencileri A1, A2, A3,…A12 Ģeklinde, deney grubu öğrencileri B1, 

B2, B3,…B14 Ģeklinde kodlanmıĢtır. Öğrencilere ait yorumlar bu kodlamalar 

kullanılarak yapılmıĢtır. KBT‟nden toplanan verilerde sorular puanlanırken her bir 

soruda doğru cevaplar için iki puan, kısmen doğru cevaplar için bir puan ve yanlıĢ ve 

boĢ cevaplar için sıfır puan verilmiĢtir. Puanlama durumlarına iliĢkin örnekler Tablo 

3.5.‟te sunulmuĢtur. Puanlama anahtarına göre 16 sorudan oluĢan KBT‟nden 

alınabilecek minimum puan sıfır maksimum puan 32‟dir. 

 

 

Tablo 3.5. Puanlama durumlarına iliĢkin örnekler  

Puan  Ölçüt  Örnek 

2 puan Tam doğru 

 
B11‟in ön testteki 3. soruya ait cevabı 

1 puan Kısmen doğru 

 
B14‟ün ön testteki 3. soruya ait cevabı 
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0 puan 
BoĢ veya 

tamamen yanlıĢ 

 
B12‟nin ön testteki 3. soruya ait cevabı 

Toplanan veriler puanlandırıldıktan sonra betimsel analiz ve içerik analizi yöntemleri 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Gruplar arası ön test-son test puanlarının farklılığını 

test etmek için Mann-Whitney U Testi, grup içi ön test-son test puanlarının 

farklılığını test etmek için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılmıĢtır. Belirtilen 

parametrik olamayan testlerin kullanılma sebebi çalıĢma grubunun sayısının az 

olmasıdır(n<15)( Büyüköztürk, 2019). Verilerin analizinden sonra karĢılaĢılan özel 

durumlar içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Veriler IBM SPSS Statistics 23 

programı ile değerlendirilmiĢtir.  

3.6. ÇalıĢmanın Geçerliliği ve Güvenirliği 

Eğitim alanında yapılan araĢtırmaların değerini belirleyen en önemli faktörler arasında 

geçerlik ve güvenirlik bulunmaktadır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2013). Dolayısıyla çalıĢma sürecinde geçerlik ve güvenirliği yüksek tutmak 

amacıyla bir takım tedbirler alınmıĢtır. ÇalıĢmanın geçerliği için araĢtırmanın deseninin 

seçilme sebebi, çalıĢma grubunun seçilme sebebi ve çalıĢma grubuna ait bilgiler detaylı 

bir Ģekilde açıklanmıĢtır. ÇalıĢmanın sınırlılıkları ve varsayımları ayrıntılı bir Ģekilde 

ifade edilmiĢtir. Veri toplama aracında yer alan sorular uzman görüĢü ve pilot uygulama 

doğrultusunda düzenlenmiĢtir. Veriler toplanmasında hedeflenen öğrencilerin gönüllüğü 

esas alınmıĢtır. Uygulama süreci ile veri toplama ve analiz süreci detaylı olarak 

açıklanmıĢtır.  

AraĢtırmanın güvenirliği için: ÇalıĢma süreci boyunca araĢtırmacı ile birlikte 

matematik alan uzmanı da sürece rehberlik etmiĢtir. ÇalıĢmanın aĢamalarında uzman 

görüĢleri alınarak düzenlemeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada kullanılan ölçeğin geçerlik ve 

güvenirliği sağlanmıĢtır. Veri analizinin güvenirliğini sağlamak amacıyla pilot 

uygulama sonucunda elde edilen verilerin %25‟i iki farklı alan öğretmeni tarafından 

ayrı ayrı puanlanarak, puanlar arasındaki uyum yüzdesi hesaplanmıĢtır. 

Uyum Yüzdesi= (GörüĢ Birliği/ (GörüĢ Birliği + GörüĢ Ayrılığı)) x 100   
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Formülü (Miles ve Huberman, 1994) uyum yüzdesi hesabı için kullanılmıĢ ve uyum 

yüzdesi yaklaĢık olarak % 94 olarak hesaplanmıĢtır. Verilerin puanlanmasında görüĢ 

farklılığı olan kısımlar tartıĢılarak görüĢ birliği sağlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. BULGULAR 

Bu bölümde KBT‟nden ön test ve son test olarak toplanan verilerin yöntem kısmında 

bahsedilen analizler sonucunda karĢılaĢılan bulgular ayrıntılı bir Ģekilde sunulmuĢtur. 

Ayrıca öğrenci cevaplarında karĢılaĢılan özel durumlar örnekler verilerek 

açıklanmıĢtır. 

4.1. Deney ve kontrol gruplarının ön-test puanlarının karĢılaĢtırılması 
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6. sınıf öğrencilerinin kesirler konusu ile ilgili deneysel süreci baĢlamadan önce 

yapılan KBT‟nin ön test verilerinden elde edilen deney ve kontrol grubuna ait Mann-

Whitney U testi sonuçları Tablo 4.1.‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.1. Kesirler ön test sonuçlarının gruplara göre U-testi sonucu 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U P 

Deney 14 13,14 184,00 
79,000 ,796 

Kontrol  12 13,92 167,00 

Tablo 4.1.‟e göre deneysel süreç baĢlamadan önce yapılan KBT‟nin sonuçlarına göre 

deney ve kontrol grupları arasında kesirler baĢarısı açısından anlamlı bir fark 

olmadığı görülmüĢtür: U=79.000, p>.05. Sıra ortalamaları dikkate alındığı zaman 

kesirler konusunda grupların ortalama bilgilerinin yaklaĢık olarak aynı olduğu 

söylenebilir. 

Elde edilen istatistiksel sonuçların daha somut ve anlamlı olması için deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin ön testteki bazı cevapları incelenmiĢtir.  

 

 

 

AĢağıdaki ġekil 4.1.‟de B4 öğrencisinin ön testteki 2. soruya ait cevabı verilmiĢtir. 

  

ġekil 4.1. B4‟ün ön testteki 2. soruya ait cevabı 

ġekil 4.1.‟e göre B4 öğrencisi verilen kesri alan modellemesi kullanarak doğru 

Ģekilde modellemiĢtir. Ancak sayı doğrusunda modellerken bütün parça iliĢkisini göz 

önünde bulundurmamıĢtır yani 6 da 5 kesrinin bir bütünün 6 parçaya bölünüp 5 
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parçasının alınması gerektiği bilgisi kesrin sayı doğrusu modelinde 

gösterilememiĢtir. Özellikle bu öğrencilerin 5. sınıfta birim kesirleri sayı doğrusunda 

modellemeyi öğrendikleri yani birim kesirleri sayı doğrusu modelinde gösterirken 0 

ile 1 arasının bir bütün olması gerektiğini bildikleri göz önünde bulundurulursa böyle 

bir hata yapmaları birim kesri sayı doğrusunda gösterme kazanımı noktasında eksik 

olduklarını göstermektedir. 

AĢağıda A11 öğrencisinin ön testteki 14. soruya ait cevabı ġekil 4.2. de verilmiĢtir. 

 

ġekil 4.2. A11‟in ön testteki 14. soruya ait cevabı 

ġekil 4.2.‟ye göre A11 öğrencisi verilen kesrin alan modelini doğru göstermiĢtir. 

Ancak yaptığı iĢlem anlamsızdır. Bu öğrencilerin 4. ve 5. sınıf kazanımlarına göre 

„bir bütünün belli bir miktarı kadarını‟ hesaplamayı öğrenmiĢ olmaları 

gerekmektedir. Dolayısıyla öğrencilerin bu kazanımı edinememiĢ oldukları soruya 

verdikleri cevaplarda görülmektedir. 

 

AĢağıda A8 öğrencisinin ön testteki 6. soruya ait cevabı ġekil 4.3. de verilmiĢtir. 
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ġekil 4.3. A8‟in ön testteki 6. soruya ait cevabı 

ġekil 4.3.‟e göre A8 öğrencisinin cevabı incelenirse kesirlerle çıkarma yapmak için 

payları ve paydaları kendi aralarında çıkararak sonuçları pay ve paydaya yazmıĢtır. 

Burada ki hata farklı birimlerdeki kesirlerin çıkarılmaya çalıĢılmasıdır. Bu hatayı 

yapan öğrencinin kesirleri anlamlandıramadığı söylenebilir. Ayrıca 5. sınıf 

kazanımlarına göre „paydaları birbirinin katı olan kesirlerle toplama ve çıkarma 

yapar‟ kazanımını edindikleri göz önünde bulundurulursa öncelikle kesirleri aynı 

birime dönüĢtürmesi gerektiğini düĢünüp payda eĢitlemesi gerekmektedir. Payda 

eĢitleme iĢlemi yapmadığı için sonucu hatalı çıkmıĢtır. 

4.2. Deney grubunun ön-test ve son-test puanlarının karĢılaĢtırılması 

Deney grubunun yani görselleĢtirme ile ders iĢlenen öğrencilerin deney öncesi ve 

sonrası KBT sonuçlarına göre kesirler konusundaki baĢarısının anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğine iliĢkin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları Tablo 4.2.‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.2. Deney grubu ön test ve son test kesirler baĢarı testi puanlarının Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları 

Son test- Ön test n Sıra 

Ortalaması 
Sıra Toplamı Z P 

Negatif sıra 1 2,00 2,00 3,172* ,002 

Pozitif sıra 13 7,92 103,00   

EĢit 0     

* Negatif sıralar temeline dayalı  
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Tablo 4.2.‟ye göre analiz sonuçları, görselleĢtirme ile ders iĢlenen öğrencilerin 

KBT‟nden aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark 

olduğunu göstermektedir: z=3.17, p<.05. Fark puanlarının sıra ortalaması ve 

toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar yani son test puanı 

lehinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, kesirler konusunun görselleĢtirme 

ile iĢlenmesinin öğrencilerin kesirleri öğrenme baĢarısını arttırmada önemli bir etkisi 

olduğu söylenebilir. 

Deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test değiĢimlerine bakarak istatistiksel 

sonuçların daha somut ve anlamlı olmasını vurgulayabilmek için aĢağıdaki öğrenci 

verileri incelenmiĢtir. 

ġekil 4.4.‟de B6 öğrencisinin ön test ve son testteki 2. soruya ait cevapları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ön test Son test 

 

 

ġekil 4.4. B6 öğrencisinin 2. soruya ait ön test ve son test cevabı 

ġekil 4.4.‟e göre B6 öğrencisi 2. soruyu ön testte doğru olarak yapamamıĢtır. 

Öğrencinin ön testteki cevabı incelenirse 5/6 kesrini göstermek için 0‟dan 6‟ya kadar 

sayıları sayı doğrusunda yazmıĢ ve 5 ile 6‟yı iĢaretleyerek 5/6 kesrini gösterdiğini 

düĢünmüĢtür. Bu Ģekilde cevap yazan B6 öğrencisi kesirlerin parça bütün iliĢkisini 

bilmiyor ve kesirleri doğal sayı gibi düĢünüyor demektir. Ancak deney süreci 

uygulandıktan sonra yani kesirler konusunun görselleĢtirme ağırlıklı olarak 

iĢlenmesinden sonra son testte 2. soruya sayı doğrusunu eksiksiz ve doğru bir Ģekilde 

çizerek yeterli bir cevap vermiĢtir.  
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ġekil 4.5.‟de B7 öğrencisinin ön test ve son testteki 1. soruya ait cevapları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ön test Son test 

 

 

ġekil 4.5. B7 öğrencisinin 1. soruya ait ön test ve son test cevabı 

ġekil 4.5.‟e göre B7 öğrencisi ön testte 1. soruyu doğru olarak yapamamıĢtır. Ön 

testte bu soruda kesirleri sıralama iĢlemi yaparken herhangi bir gerekçe sunmamıĢ 

veya bir iĢlem yapmamıĢtır dolayısıyla neye göre sıralama yaptığı ve hatası 

bilinmemektedir. Ancak deney süreci uygulandıktan sonra yani kesir konusunun 

görselleĢtirme ağırlıklı iĢlenmesinden sonra son testte 1. soruya doğru cevap 

vermiĢtir. Deney grubu öğrencisi B7 kesirlerin sıralanması için alan modelinden 

yararlanmıĢ sıralamasının gerekçesini belirterek soruyu doğru Ģekilde cevaplamıĢtır. 

Fakat dikkat edilirse öğrenciler ilkokuldan beri kesirlerin alan modelini 

kullanmalarına rağmen B7, alan modelini oluĢtururken yani bir kesri modellerken 

bölünmüĢ her bir parçanın eĢit olması gerektiği olgusuna dikkat etmemiĢtir. 

4.3. Kontrol grubunun ön-test ve son-test puanlarının karĢılaĢtırılması 

Milli Eğitim Bakanlığının 6. sınıf matematik ders kitabındaki yöntemlerle ders 

iĢlenen kontrol grubu öğrencilerinin deney öncesi ve sonrası KBT‟ne göre kesirler 

konusundaki baĢarılarının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları Tablo 4.3.‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3. Kontrol grubu ön test ve son test kesirler baĢarı testi puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları 

Son test- Ön test n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Z P 

Negatif sıra 1 1,50 1,50 2,944* ,003 

Pozitif sıra 11 6,95 76,50   

EĢit 0     

* Negatif sıralar temeline dayalı 

Tablo 4.3.‟e göre analiz sonuçları, M.E.B.‟nın 6. sınıf matematik ders kitabındaki 

yöntemlerle ders iĢlenen öğrencilerin kesirler baĢarı testinden aldıkları deney öncesi 

ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir: z=2.94, p<.05. 

Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın 

pozitif sıralar yani son test puanı lehinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, 

kesirler konusunun M.E.B.‟nın 6. sınıf matematik ders kitabındaki yöntemlerle 

iĢlenmesinin öğrencilerin kesirler baĢarısını arttırmada önemli bir etkisi olduğu 

söylenebilir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test değiĢimlerine bakarak istatistiksel 

sonuçları daha somut ve anlamlı hale getirilmesi için verilen öğrenci yanıtları 

incelenmiĢtir. 

 ġekil 4.6.‟da A11 öğrencisinin ön test ve son testteki 1. soruya ait cevapları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ön Test Son Test 

 

 

ġekil 4.6. A11 öğrencisinin 1. soruya ait ön test ve son test cevabı 

ġekil 4.6.‟ya göre A11 öğrencisi 1. soruyu ön testte bir gerekçe sunmadan yanlıĢ 

cevaplamıĢtır. Ancak deney sürecinden sonra son testte ise A11 öğrencisi 1. soruyu 

kesirleri sadeleĢtirme iĢlemi yaparak çözmeye çalıĢmıĢ ve sadeleĢtirme iĢleminde 
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hata yaparak son testteki 1. soruya doğru cevap verememiĢtir. Kesirleri sadeleĢtirme 

iĢleminin ġekil 4.6.‟da A11‟in son test cevabında görüldüğü gibi aynı sayıya bölme 

kısmı doğru fakat hem payın hem de paydanın tam bölünmesi gereken bir sayı olma 

durumu dikkate alınmamıĢtır. Çünkü kesirleri incelediğimiz zaman verilen kesirler 

sadeleĢtirme iĢlemine uygun kesirler değildir bu kesirlerin hem payını hem de 

paydasını aynı anda bölen bir sayma sayısı yoktur. 

ġekil 4.7.‟de A8 öğrencisinin ön test ve son testteki 9. soruya ait cevapları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ön Test Son Test 

 
 

ġekil 4.7. A8 öğrencisinin 9. soruya ait ön test ve son test cevabı 

ġekil 4.7.‟ye göre A8 öğrencisi 9. soruda iki kesrin çarpma iĢlemini yaparken ön 

testte doğru olarak yapmıĢtır. Ancak deney süreci uygulandıktan sonra son testte ise 

bu soruyu çözerken Ģekil 4.7.‟de görüldüğü gibi toplama veya çıkarma iĢlemi gibi 

düĢünerek ilk olarak payda eĢitlemiĢ daha sonra payları çarpmıĢ ancak paydaları 

çarpmadığı için hata yapmıĢtır. Dolayısıyla kontrol grubundaki A8 uygulamadan 

sonra yapılan son testteki 9. soruya tam olarak doğru cevap verememiĢtir. A8 

toplama veya çıkarma iĢlemi yaparken izlediği kurallar gibi düĢünmüĢtür. Bu 

öğrencinin çarpma iĢlemini anlamlandıramadığı söylenebilir. 

4.4. Deney ve kontrol grubunun son-test puanlarının karĢılaĢtırılması 

6. sınıflarda kesirler konusunun görselleĢtirme ile öğretimi yapılan öğrenciler ile 

milli eğitim bakanlığının 6. sınıf matematik ders kitabında ki yöntemlere göre 

öğretimi yapılan öğrencilerin KBT‟den aldıkları son test puanlarının Mann-Whitney 

U testi sonuçları Tablo 4.4.‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.4. Kesirler son test puanlarının gruplara göre U-testi sonucu 

Grup n 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U P 

Deney Grubu 14 14,61 204,50 
68,500 ,424 

Kontrol Grubu 12 12,21 146,50 

Tablo 4.4.‟e göre, yaklaĢık dört haftalık bir deneysel çalıĢma sonunda görselleĢtirme 

ile kesirler öğretimi yapılan grup ile M.E.B.‟nın 6. sınıf matematik ders kitabındaki 

yöntemler ile kesirler konusunun öğretimi yapılan grubun KBT‟nin son test puanları 

arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür: U=68.500, p>.05. Sıra ortalamaları 

dikkate alındığında, görselleĢtirme ile kesirler öğretimi yapılan öğrencilerin milli 

eğitim bakanlığının 6. sınıf matematik ders kitabındaki yöntemler ile kesirler 

öğretimi yapılan öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları ancak aralarında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmadığı anlaĢılmaktadır. Ancak sıra ortalamaları göz 

önüne alınırsa görselleĢtirme ile kesirler konusunun öğretimi yapılan öğrencilerin 

kesirler konusunda akademik baĢarılarına ders kitaplarındaki öğretim yöntemlerine 

göre kesirler öğretimi yapmanın daha fazla katkı sağladığı söylenebilir. 

Tablo 4.5. Her iki grubun son test puanlarının soru bazlı aritmetik ortalamaları 

Maddeler m1 m2 m3 m4* m5* m6* m7* m8 m9 m10* m11 m12* m13* m14 m15 m16 

Deney 

grubu  
1,29 1,71 1,50 1,07 1,29 1,00 0,71 0,79 1,21 0,71 0,93 0,71 0,86 1,14 0,64 1,00 

Kontrol 

grubu  
1,00 0,50 1,50 1,17 1,50 1,08 0,92 0,67 0,83 1,00 0,50 1,00 1,33 0,67 0,58 0,42 

*Deney grubunun kontrol grubuna göre aritmetik ortalamasının düĢük olduğu sorular 

Deney grubu öğrencilerinin son testteki cevaplarına bakarak istatistiksel sonuçların 

daha somut ve anlamlı hale getirilmesi için aĢağıda verilen bazı öğrenci yanıtları 

incelenmiĢtir. Tablo 4.5. incelendiğinde deney grubunun kontrol grubuna göre daha 

baĢarılı olduğu sorulara birkaç örnek aĢağıda verilen Ģekildedir:  

 

ġekil 4.8. B3‟ün son testteki 1. soruya ait cevabı 



44 
 

ġekil 4.8.‟de görüldüğü gibi öğrenci 1. soruyu cevaplarken kesirlerin alan 

modelinden yararlanarak doğru bir Ģekilde cevaplamıĢtır. Deney grubu öğrencisi olan 

B3, ilk olarak verilen kesirleri aynı büyüklükteki bütünleri kullanarak modellemiĢ ve 

yaptığı modellemeler arasında karĢılaĢtırma yaparak doğru cevaba ulaĢmıĢtır. Ancak 

dikkat edilirse öğrencinin alan modeli önceki yıllarda öğrenmiĢ olmalarına rağmen 

bölünmüĢ parçaların eĢitliği bakımından biraz eksiktir.  

 

ġekil 4.9. B4‟ün son testteki 8. soruya ait cevabı 

ġekil 4.9.‟da görüldüğü gibi B4, 8. soruda bir doğal sayı ile bir kesrin çarpma 

iĢlemini yaparken ilk olarak 12 ile 2‟yi çarpmıĢ ve 24 cevabını paya yazarak sonucu 

24/3 bulmuĢtur. 24/3 kesrini sadeleĢtirerek sonuca ulaĢabilirdi ancak iĢlemi tekrar 

yapmaya karar vererek bu sefer iĢlem esnasında önce 3 ile sadeleĢtirme iĢlemi yapıp 

sonra çarpma iĢlemini yapmıĢtır. Deney grubu öğrencisi olan B4, uygulama 

sonrasında yapılan son testteki 8. soruyu doğru Ģekilde yaparak bu takımın maç 

sonrasında 8 tane tavuk yiyeceklerini bulmuĢtur. 

 

ġekil 4.10. B13‟ün son testteki 9. soruya ait cevabı 

ġekil 4.10.‟da görüldüğü gibi B13, son testteki 9. soruyu payları kendi arasında 

paydaları kendi arasında çarparak iĢlemin sonucunu doğru hesaplamıĢtır. Ancak 

çarpma iĢlemi bittikten sonra bulunan sonucun sadeleĢtirme iĢlemi yapılmamıĢtır. 
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Bulunan 18/20 sonucu 2 ile sadeleĢtirilerek en sade sonuç olan 9/10 sonucu da 

bulunabilir. 

 

ġekil 4.11. B5‟in son testteki 11. soruya ait cevabı 

ġekil 4.11.‟de görüldüğü gibi B5, son testteki 11. soruyu çözerken 3 pastayı kaç 

kiĢinin yiyebileceğini bulabilmek için kesirlerin alan modelinden yararlanmıĢtır. Ġlk 

olarak kiĢi baĢına düĢen miktarı alan modeliyle göstermiĢtir. Daha sonra her bir 

kiĢinin yediği miktarları iĢaretleyerek 5 kiĢinin yiyebileceğini bulmuĢ ve problemi 

doğru bir Ģekilde cevaplamıĢtır. 

 

ġekil 4.12. B1‟in 14. Soruya ait cevabı 

ġekil 4.12.‟ye göre deney grubundaki B1, uygulama sonrasında yapılan son testteki 

14. soruyu çözerken verilen bir bütünün istenen kesir kadarını bulmak için kesirlerin 
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alan modelinden yararlanmıĢtır. Ġlk olarak verilen kesri modelleyerek bir bütünü on 

parçaya bölmüĢ 7 parçasını iĢaretlemiĢtir. Sonra benzer Ģekilde verilen soru miktarını 

10‟a bölerek her bir parçanın 15 tane soruyu temsil ettiğini bulmuĢtur. Daha sonra ise 

Ece‟nin çözdüğü soru miktarı 7 parça olduğu için 7 ile bir parçadaki soru miktarı 

olan 15‟i çarparak Ece‟nin kaç tane matematik sorusu çözdüğünü doğru bir Ģekilde 

hesaplamıĢtır. 

 

ġekil 4.13. B11‟in son testteki 15. soruya ait cevabı 

ġekil 4.13.‟e göre B11, son testteki 15. soruyu cevaplarken ilk olarak duvarın sarı ve 

maviye boyanan toplam kısmının ne kadar olduğunu toplama iĢlemi yaparak 

hesaplamıĢtır. Sonra kalan kısmı bulmak için bütünden yani duvarın tamamını temsil 

eden 21/21‟den sarı ve maviye boyanan toplamı çıkararak kırmızıya boyanacak 

kısmı hesaplamıĢ ve problemi doğru bir Ģekilde cevaplamıĢtır. 
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ġekil 4.14. B7‟nin son testteki 16. soruya ait cevabı 

ġekil 4.14. incelendiği zaman B7, son testteki 16. soruyu cevaplarken ilk olarak kek 

ve yoğurt yapımı için toplam kullanılan sütün ne kadar olduğunu hesaplamıĢtır. Bu 

hesaplamayı yaparken önce ¼‟ü 2 ile geniĢleterek kesirleri aynı birim cinsinden ifade 

ederek toplama iĢlemini gerçekleĢtirmiĢtir. Sonra 8‟de 7 ise 16‟da 14 olur diye 

aradaki iliĢkiyi görerek 7‟yi 2 ile çarpmıĢ ve 14 litre sütün kek ve yoğurt için 

kullanıldığını görmüĢtür. Daha sonra16 olan toplam süt miktarından 14 olan kek ve 

yoğurt için kullanılan toplam süt miktarını çıkararak kedi yavrularını beslemek için 

kullanılan süt miktarını 2 litre olduğunu doğru bir Ģekilde hesaplamıĢtır. 

Tablo 4.5. incelendiği zaman genel olarak deney grubunun yani kesirler konusunun 

görselleĢtirme ile ders iĢlenen grubun kontrol grubuna göre baĢarılı olduğu sorular 

vardır(m1, m2, m8, m9, m11, m14, m15, m16). Bu soruların ilgili olduğu 

kazanımlar; kesirleri karĢılaĢtırma, sayı doğrusunda gösterme, bir doğal sayı ile bir 

kesrin çarpılmasını gerektiren problem çözümü, iki kesrin çarpma iĢlemini yapma, 

bir doğal sayının bir kesre bölümünü içeren problem çözümü ve kesirlerle iĢlem 

yapmayı gerektiren problemlerin çözümü Ģeklindedir. Bu kazanımlar çerçevesinde 

deney grubunun kontrol grubu öğrencilerine göre daha baĢarılı oldukları 

görülmüĢtür. Ancak öğrencilerin önceki yıllarda kesir konusunu alan modelini 

kullanmalarına rağmen kesirleri alan modeli ile gösterirken bir bütünün eĢ parçalara 

bölünmesine dikkat etmedikleri tespit edilmiĢtir.  
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Tablo 4.5. incelendiğinde son testte alınan puanların soru ortalamalarına göre deney 

grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre baĢarısız olduğu sorulara 

deney grubu öğrencilerinden birkaç tane örnek aĢağıda sunulmuĢtur.  

 

ġekil 4.15. B11‟in son testteki 4. soruya ait cevabı 

ġekil 4.15‟e göre B11, son testteki 4. soruyu çözerken toplama iĢlemi için payda 

eĢitlemeyi doğru yapmıĢtır ancak toplama iĢlemi esnasında payları toplarken 5 ile 9‟u 

toplayıp 15 yazarak toplama iĢleminde hata yapmıĢtır. B11‟in hatası kesir bilgisinin 

eksikliğinden değil tamamen iĢlem hatasından kaynaklanmaktadır. 

 

ġekil 4.16. B6‟nın son testteki 5. soruya ait cevabı 

ġekil 4.16‟ya göre B6, son testteki 5. soruyu çözerken çıkarma iĢlemi için payda 

eĢitleme iĢlemini doğru yapmıĢtır ancak çıkarma iĢlemi esnasında payları çıkarırken 

15‟den 4‟ü çıkarıp 9 yazarak çıkarma iĢleminde hata yapmıĢtır. B6‟nın hatası kesir 

bilgisinin eksikliğinden değil iĢlem hatasından kaynaklandığı görülmektedir. 
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Son Test 

 

 

B6‟nın cevabı B7‟nin cevabı 

ġekil 4.17. B6 ve B7‟nin son testteki 7. soruya ait cevapları 

B6‟nın son testteki 7. soruya ait cevabı incelendiği zaman bir doğal sayı ile bir kesrin 

çarpma iĢlemini yaparken doğal sayı ile kesrin payını çarpıp paya, yine doğal sayı ile 

kesrin paydasını çarpıp paydaya yazarak soruyu hatalı çözdüğü görülmektedir. 

Burada öğrencinin doğal sayılar ile kesirlerin çarpma iĢlemini anlamlandıramadığı 

sonucuna varılabilir.  

B7‟nin son testteki 7. soruya ait cevabı incelediği zaman bir doğal sayı ile bir kesrin 

çarpma iĢlemini yanlıĢ yaptığı fark edilmiĢtir. Burada öğrenci verilen çarpma 

iĢlemini 3 tam 7‟de 2 Ģeklindeki bir tam sayılı kesir gibi düĢünerek tam sayılı kesri 

bileĢik kesre çevirme iĢlemi yapmıĢ ve dolayısıyla soruyu hatalı çömüĢtür. 

  

ġekil 4.18. B13‟ün son testteki 10. soruya ait cevabı 

B13‟ün son testteki 10. soruya ait cevabı incelenirse ilk olarak öğrencinin bölme 

iĢlemi yapmak için tam sayı olan 2‟nin paydasına 1 yazarak kesirlerde payda 

eĢitlediği görülmektedir. Daha sonra ise paylar arasında bölme iĢlemi yaptığı ancak 

paydalarla bölme iĢlemi yapmadığı gözlemlenmiĢtir. Öğrenci burada toplama ve 

çıkarma iĢlemi gibi düĢünüp genelleme yaparak paydayı aynen bıraktığı 

düĢünülebilir. Doğru sonuç için paydalar arasında da bölme iĢlemi yaparak doğru 
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sonuç 6 bulunabilir. Bir doğal sayının bir kesre bölme iĢlemi yapılırken 10. sorudan 

yola çıkarak „2‟nin içerisinde kaç tane 3‟te 1 var‟ Ģeklinde düĢünülmesi gerekir 

ancak B13‟ün cevabı bu çerçevede hatalıdır. 

 

ġekil 4.19. B5‟in son testteki 12. soruya ait cevabı 

B5‟in son testteki 12. soruya ait cevabı incelendiği zaman öğrencinin bir kesrin bir 

doğal sayıya bölümü iĢlemini yaparken hata yaptığı görülmektedir. Öğrenci iĢlemde 

3‟te 2‟yi 4‟e bölerken ilk olarak payda eĢitlemiĢtir. Sonra ise payları bölme sırasında 

2‟yi 12‟ye bölmesi gerekirken 12‟yi 2‟ye bölüp paya 6 yazmıĢtır. Son olarak payda 

da ise 3‟ü aynen yazmıĢtır. Öğrencinin burada toplama ve çıkarma iĢleminde yaptığı 

durumu bölme iĢlemine genellediği düĢünülebilir. Doğru cevap için 2‟yi 12‟ye 

bölmesi ve paydadaki sayılar olan 3‟ü 3‟e bölmesi gerekirdi. Bu Ģekilde doğru cevap 

1/6 olarak bulunur. B5, sorunun çözümünde iki farklı hata yaparak soruyu yanlıĢ 

çözmüĢtür. 

 

ġekil 4.20. B4‟ün son testteki 13. soruya ait cevabı 

B4‟ün son testteki 13. soruya ait cevabı incelenirse iki kesrin bölme iĢlemini 

yaparken öğrenci hata yapmıĢtır. B4 sorunun çözümü için ilk olarak payda 

eĢitlemiĢtir. Sonra payları yani 42‟yi 15‟e bölmesi gerekirken 15‟i 42‟ye bölerek hata 

yapmıĢtır. Burada kesir Ģeklinde yazarken basit kesir yazması gerektiğini düĢünmüĢ 

olabilir. Dolayısıyla B4, 13. soruyu yanlıĢ cevaplamıĢtır. 
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Tablo 4.5. incelendiği zaman genel olarak deney grubu öğrencilerinin yani 

görselleĢtirme ile ders iĢlenen grubun, kontrol grubuna göre baĢarısız olduğu sorular 

vardır (m4, m5, m6, m7, m10, m12, m13). Deney grubunun hata yaptığı durumlar; 

kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemlerini yaparken iĢlem hatası yapma, bir doğal sayı 

ile bir kesrin çarpma iĢlemini yaparken iĢlemi tam sayılı kesir gibi düĢünme ya da 

iĢlemi yaparken doğal sayıyı hem pay hem de payda ile çarparak hata yapma ve 

bölme iĢlemi yaparken payları veya paydaları bölmede hatalar yaptıkları 

gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin daha çok toplama çıkarma iĢleminde benimsedikleri 

kuralları çarpma ve bölme iĢlemlerine de genelledikleri tespit edilmiĢtir. 

4.5. Deney ve kontrol gruplarının ön test ile son test puanlarının genel 

değerlendirilmesi 

6. sınıf öğrencilerinin deneysel süreç öncesi ve sonrası KBT‟nden aldıkları puanların 

aritmetik ortalamaları ve standart sapmaları gruplar bazında Tablo 4.6.„da verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. Deney ve kontrol gruplarının ön test ile son test puanlarının betimsel 

istatistik sonuçları  

 n 
Ön test Son test 

Aritmetik 

ortalama 

Standart 

sapma 

Aritmetik 

ortalama 

Standart 

sapma 

Kontrol grubu 12 6,67 3,11 14,67 7.49 

Deney grubu 14 6,64 4,77 16,57 9,07 

Tablo 4.6.„ya göre grupların ön test ortalamaları birbirinden farklılık 

göstermemektedir. Yani grupların arasında konu bilgisi baĢarısı bakımından 

farklılıklarının az olduğu söylenebilir. Ancak KBT‟den alınabilecek en düĢük puanın 

sıfır ve en yüksek puanın 32 olduğu göz önüne alınırsa öğrencilerin kesir konusunda 

baĢarılarının yani 6. sınıf kesirler konusuna hazır bulunuĢluklarının yetersiz olduğu 

söylenebilir. Çünkü kesirler konusu ile ilgili temel bilgiler öğrencilere 3. 4. ve 5. 

sınıflarda anlatılmaktadır. 

Öğrencilerin son test ortalamaları yani öğretim yapıldıktan sonraki ortalamaları 

karĢılaĢtırılacak olursa deney grubunun ortalamasının kontrol grubunun ortalamasına 

göre daha yüksek olduğu söylenebilir. Fakat istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

çıkmamıĢtır (Tablo 4.4.). Ancak testten alınabilecek en yüksek puanın 32 olduğunu 

düĢünülürse son test ortalamasına göre öğrencilerin kesir konusunda baĢarılarının, 
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kesirler konusunda geçen kavramların ders kitabından veya görselleĢtirme ile 

iĢlenmesine rağmen her iki grup içinde düĢük olduğu söylenebilir. 
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5. SONUÇLAR, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırma bulgularının yorumu yapılmıĢ ve sonuçlarına vurgu 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar tartıĢılarak önerilerde bulunulmuĢtur. 

Daha önce de belirtildiği gibi bu çalıĢmanın amacı, kesirler konusunun öğretiminde 

görselleĢtirmenin etkililiğini araĢtırmaktır. Bu amaçla deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin KBT‟inden aldıkları puanlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Her bir araĢtırma 

problemiyle ilgili bulguların sonuçları, tartıĢması ve öneriler ayrıntılı olarak 

sunulmuĢtur. 

5.1. Sonuçlar ve TartıĢma 

5.1.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Sonuçları 

6. sınıf öğrencilerinin kesirler konusu ile ilgili deneysel süreci baĢlamadan önce 

yapılan KBT‟nin ön test verilerinden elde edilen Mann-Whitney U testi sonuçlarına 

göre deney ve kontrol grupları arasında kesirler baĢarısı açısından anlamlı bir fark 

olmadığı görülmüĢtür. Sıra ortalamaları dikkate alındığı zaman kesirler konusunda 

grupların ortalama bilgilerinin yaklaĢık olarak aynı olduğu söylenebilir. Öğrencilerin 

yanıtları incelendiğinde verilen kesri alan modellemesi kullanarak doğru Ģekilde 

modelledikleri ancak sayı doğrusunda modellerken bütün parça iliĢkisini göz önünde 

bulundurmadıkları görülmüĢtür. Özellikle bu öğrencilerin 5. sınıfta birim kesirleri 

sayı doğrusunda modellemeyi öğrendikleri yani birim kesirleri sayı doğrusu 

modelinde gösterirken 0 ile 1 arasının bir bütün olması gerektiğini bildikleri göz 

önünde bulundurulursa böyle bir hata yapmaları birim kesri sayı doğrusunda 

gösterme kazanımı noktasında eksik olduklarını göstermektedir.  Ayrıca öğrencilerin 

4. ve 5. sınıf kazanımlarına göre „bir bütünün belli bir miktarı kadarını‟ hesaplamayı 

öğrenmiĢ olmaları gerekmektedir ancak öğrencilerin bu kazanımı edinememiĢ 

oldukları soruya verdikleri cevaplarda görülmektedir. Öğrencilerin cevapları 

incelendiğinde kesirlerle çıkarma yapmak için payları ve paydaları kendi aralarında 
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çıkararak sonuçları pay ve paydaya yazmıĢtır. Bu hatayı yapan öğrencinin kesirleri 

anlamlandıramadığı söylenebilir. Ayrıca 5. sınıf kazanımlarına göre „paydaları 

birbirinin katı olan kesirlerle toplama ve çıkarma yapar‟ kazanımını edindikleri göz 

önünde bulundurulursa öncelikle kesirleri aynı birime dönüĢtürmesi gerektiğini 

düĢünüp payda eĢitlemesi gerekmektedir. ġiap ve Duru‟ya (2004) göre öğrenciler 

kesirlerde toplama, çıkarma, bölme, çarpma iĢlemini her yıl rutin bir Ģekilde 

öğrenirler ancak ilerleyen zamanlarda bu iĢlemlerin nasıl yapıldıklarını unuturlar. 

Öğrencilerin kesir iĢlemlerinde zorlanmalarının baĢlıca nedenlerinden birisi olarak 

kesirleri anlamaları yerine formülleri ve algoritmaları ezberlemeleri bir diğer neden 

de öğrencilerin kesirlerin pay ve paydalarını farklı iki tam sayı olarak algılamaları 

olabilir. 

5.1.2. Deney Grubunun Ön Test – Son Test Sonuçları  

Deney grubunun yani görselleĢtirme ile ders iĢlenen öğrencilerin deney öncesi ve 

sonrası kesirler konusundaki baĢarısının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları, görselleĢtirme ile ders iĢlenen 

öğrencilerin KBT‟nden aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı 

bir fark olduğunu göstermektedir. Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları 

dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar yani son test puanı lehinde 

olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, kesirler konusunun görselleĢtirme ile 

iĢlenmesinin öğrencilerin kesirler baĢarısını arttırmada önemli bir etkisi olduğu 

söylenebilir. Diğer araĢtırmacılar da görselleĢtirme ile ders iĢleme sonucunda 

baĢarının arttığını belirtmiĢlerdir (Ġpek, 2003; Soylu, 2005; ġan, 2008). Öğrenciler ön 

testte doğru olarak yapamadıkları soruları deney süreci uygulandıktan sonra yani 

kesir konusunun görselleĢtirme ile iĢlenmesinden sonra son testte doğru bir Ģekilde 

cevap vermiĢlerdir. Deney grubu öğrencisi kesirlerin sıralanması için alan 

modelinden yararlanmıĢ sıralamasının gerekçesini belirterek soruyu doğru Ģekilde 

cevaplamıĢtır. Fakat dikkat edilirse öğrenciler ilkokuldan beri kesirlerin alan 

modelini kullanmalarına rağmen alan modelini oluĢtururken yani bir kesri 

modellerken bölünmüĢ her bir parçanın eĢit olması gerektiği olgusuna yine dikkat 

etmemiĢlerdir. 

 



55 
 

 

5.1.3. Kontrol Grubunun Ön Test - Son Test Sonuçları  

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre M.E.B.‟nın 6. sınıf matematik ders 

kitabındaki yöntemler ile ders iĢlenen öğrencilerin kesirler baĢarı testinden aldıkları 

deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. 

Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın 

pozitif sıralar yani son test puanı lehinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre, 

kesirler konusunun M.E.B.‟nın 6. sınıf matematik ders kitabındaki yöntemler ile ders 

iĢlenmesinin öğrencilerin kesirler baĢarısını arttırmaktadır. Öğrencilerin cevapları 

incelendiği zaman ise kesirleri sıralama sorusunu kesirleri sadeleĢtirme iĢlemi 

yaparak çözmeye çalıĢmıĢ ve sadeleĢtirme iĢleminde hata yaparak soruya doğru 

cevap verememiĢtir. Ġki kesrin çarpma iĢlemi yaparken ön testte doğru olarak 

cevaplayan öğrencilerden bazıları deney süreci uygulandıktan sonra son testte aynı 

soruyu çözerken toplama ve çıkarma iĢlemi gibi düĢünerek ilk olarak payda eĢitlemiĢ 

daha sonra payları çarpmıĢ ancak paydaları çarpmadığı için hata yapmıĢtır. Burada 

öğrenci toplama iĢleminde öğrendiği bilgiyi çarpma iĢlemine uygulamaya çalıĢmıĢtır. 

5.1.4. Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Sonuçları  

Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, yaklaĢık dört haftalık bir deneysel çalıĢma 

sonunda görselleĢtirme ile ders iĢlenen grup ile M.E.B.‟nın 6. sınıf matematik ders 

kitabındaki yöntemler ile ders iĢlenen grubun KBT‟nin son test puanları arasında 

anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, 

görselleĢtirme ile ders iĢlenen öğrencilerin M.E.B.‟nın 6. sınıf matematik ders 

kitabındaki yöntemler ile ders iĢlenen öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları ancak 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı anlaĢılmaktadır. Bu 

bulguya göre görselleĢtirme ile ders iĢlemenin öğrencilerin kesirler konusunda 

akademik baĢarılarına ders kitaplarındaki öğretim yöntemlerine göre ders iĢlemeden 

daha fazla katkı sağladığı söylenebilir (Tablo 4.6.). Deney grubu öğrencileri ön testte 

doğru yapamadıkları soruları uygulama sonrasında gerekçesiyle ve model kullanarak 

doğru Ģekilde cevaplamıĢlardır. Genel olarak kesirler konusunun görselleĢtirme ile 

ders iĢlenen grubun; kesirleri karĢılaĢtırmada, sayı doğrusunda göstermede, bir doğal 

sayı ile bir kesrin çarpılmasını gerektiren problem çözümünde, iki kesrin çarpma 



56 
 

iĢlemini yapmada, bir doğal sayının bir kesre bölümünü içeren problem çözümünde 

ve kesirlerle iĢlem yapmayı gerektiren problemlerin çözümünde kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür (Tablo 4.5.). Ancak 

öğrencilerin önceki yıllarda kesir konusunu alan modelini kullanmalarına rağmen 

kesirleri alan modeli ile gösterirken bir bütünün eĢ parçalara bölünmesine dikkat 

etmedikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca yine genel olarak görselleĢtirme ile ders iĢlenen 

grubun, kesirlerle toplama ve çıkarma iĢlemlerini yaparken iĢlem hatası yaptıkları, 

bir doğal sayı ile bir kesrin çarpma iĢlemini yaparken iĢlemi tam sayılı kesir gibi 

düĢündükleri ya da iĢlemi yaparken doğal sayıyı hem pay hem de payda ile çarparak 

hata yaptıkları ve bölme iĢlemi yaparken payları veya paydaları bölmede hatalar 

yaptıkları gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin daha çok toplama çıkarma iĢleminde 

benimsedikleri kuralları çarpma ve bölme iĢlemlerine de genelledikleri tespit 

edilmiĢtir. 

5.2. Öneriler 

AraĢtırmanın bulgularından çıkarılan sonuçlar bağlamında Ģu önerilerde 

bulunulabilir: 

 GörselleĢtirme destekli kesirler öğretimi, kesirler konusunu ezberlenmesi gereken 

kurallar bütünü olmaktan çıkarmıĢ; kuralların dayandığı görsel modellerin öğrenciler 

tarafından görülmesini ve daha iyi anlaĢılmasını sağlamıĢtır. Sonuç olarak 

matematiğin diğer konularıyla ilgili görselleĢtirmelerin yapılması, derslerde 

uygulanması ve araĢtırma sonuçlarının diğer araĢtırmacılarla paylaĢılması 

önerilebilir. 

 Bu çalıĢmada 6. sınıf kesirlerle iĢlemler öğrenme alanının görselleĢtirilmesi yapılmıĢ 

ve araĢtırma kesirlerle sınırlı tutulmuĢtur. Farklı sınıf seviyelerindeki kesirler konusu 

ya da farklı matematik konularında görselleĢtirmelerin yapıldığı çalıĢmalar 

planlamaları diğer araĢtırmacılara önerilebilir.  

Bu çalıĢma Yozgat ili ġefaatli ilçesinde bir devlet ortaokulunda yürütülmüĢtür. Elde 

edilen bulgular ve ulaĢılan sonuçlar çalıĢmanın örneklemiyle ve veri toplama 

araçlarından toplanan verilerle sınırlıdır. Diğer araĢtırmacılara farklı okullar ve daha 

fazla sayıda örneklemler üzerinde çalıĢmalar tasarlamaları önerilebilir.  
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EKLER 

EK-1 VERĠ TOPLAMA ARACI 

KESĠRLER BAġARI TESTĠ 

1)    
 

 
 , 
 

 
 ve 

 

 
   kesirlerini büyükten 

küçüğe sıralayınız. 

2)   
 

 
    kesrini sayı doğrusunda 

gösteriniz. 

3) 
 

 
  

 

 
 toplama iĢleminin sonucunu 

bulunuz. 

4) Ali bir defterin 
 

 
 „ini Türkçe dersi, 

 

 
 „ünü Sosyal Bilgiler dersi için 

kullanmıĢtır. Ali defterinin ne kadarını 

kullanmıĢtır? 

 

5)  
 

 
  

 

 
  çıkarma iĢleminin sonucunu 

bulunuz. 

6) Ece bir pizzanın 
 

 
 „ünü yemiĢtir. Ali 

ise aynı boyutta baĢka bir pizzanın 

 

 
 „ünü yemiĢtir. Buna göre Ece, Ali‟den 

ne kadar fazla yemiĢtir? 

 

7)  3 . 
 

 
  çarpma iĢleminin sonucunu 

bulunuz. 

8) 12 kiĢilik bir voleybol takımı maç 

sonrası yemek yiyeceklerdir. Oyuncular 

kiĢi baĢı 
 

 
 tavuk yediklerine göre bu 

takım maç sonrası ne kadar tavuk 

yemiĢlerdir? 
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9)  
 

 
  
 

 
  çarpma iĢleminin sonucunu 

bulunuz. 

10)   2 : 
 

 
   bölme iĢleminin sonucunu 

bulunuz. 

 

11) Ali elindeki aynı büyüklükte 3 

pastayı kiĢi baĢı            
 

 
  pasta düĢecek 

Ģekilde paylaĢtırıyor. Buna göre 3 

pastadan kaç kiĢi yiyebilir? 

 

 

12)    
 

 
  4   bölme iĢleminin sonucunu 

bulunuz. 

13)   
 

 
  
 

 
   bölme iĢleminin sonucunu 

bulunuz. 

14) Ece 150 tane matematik sorusunun 

 

  
 „sini çözmüĢtür. Buna göre Ece kaç 

tane matematik sorusu çözmüĢtür? 

 

15) Ali bir duvarın 
 

 
 „ünü sarıya, 

 

 
 „ini 

maviye boyamıĢtır. Kalan kısmı ise 

kırmızıya boyayacaktır. Buna göre 

duvarın kaçta kaçı kırmızıya boyanır? 

16) AĢçı olan Ece 16 litre sütün 
 

 
 „ünü 

kek yapmak için, 
 

 
 „ini yoğurt yapmak 

için kullanıyor. Geriye kalan sütü ise 

kedi yavrularını beslemek için 

kullanacaktır. Ece kedi yavrularını 

beslemek için kaç litre süt kullanmıĢtır? 
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EK-2 ĠZĠNLER
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